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UVOD

Problematika kurikula je jiz del§i dobu pfedmétem zvySeného zajmu pedagogi i jinych
odbornikil v celém svété. Je reakei na expanzi informaci v moderni spole¢nosti védént, na
rychly ndrust poznatku, které ma Skola uvést do rovnovahy s moznostmi Zdka. I kdyz také
u nds se s urcitym zpozdénim tyto otdzky intenzivné zkoumaji, zejména v souvislosti
s reformou Skoly, se zavddénim rdmcovych vzdélavacich programu, ziistdvaji mnohé
problémy oteviené a je poteba je fesit. Zejména chybéji prace komplexnéjsiho charakteru,
které by na zdklad¢ dil¢ich studii vytvorily ucelenou syntézu a shrnuly dosaZené poznani
tak, aby vznikla zdkladna kurikuldrni problematiky podnécujici jeji dal$i teoretické zkou-
mani a umoziujici praktické vyuZiti. Autofi publikace otdzky kurikula fesili a stale sleduji
v nékolika grantovych projektech, vysledky a zavéry svého usili publikovali v ¢etnych
studiich, v nékolika sbornicich i monografiich.

Predkladand publikace je jednim z vysledki nékolikaletého studia odborné literatury a zkou-
mani edukac¢ni praxe $kol, jejim zdmérem je prispét k hlub§imu poznéni té€chto otdzek
a poskytnout zdjemcum uceleny pohled na problémy kurikula v §ir§im zdbéru. Od vétSiny
praci na toto téma se monografie lisi tim, Ze se autofi pokusili nejen osvétlit pojeti, struk-
turu a charakteristiku hlavnich ryst kurikula jako dileZitého pedagogického fenoménu,
ale sousttedili se hlavné také na analyzu projevu a problémi kurikula pfi jeho realizaci
v edukacni praxi. Pozornost vénuji predevsim uciteli a Zdkuim, ktef{ jsou pifimymi aktéry
probihajici kurikuldrni reformy. Analyzuje se Zdkovo pojeti uciva, styl jeho uceni a uka-
zuje se cesta k autoregulaci uceni. Nekteré vysledky, kterych soucasnd Skola dosahuje, jsou
demonstrovany na absolventu zdkladni $koly, jak se jevi ze zavéra vyzkumného Setfeni.
Dale se pojednéava o funkcich ucitele v moderni Skole a o jeho pojeti vyuky, jakoZ i o stylu
uceni zaku. K ucitelové praci s kurikulem se vztahuji kapitoly o vytvareni Skolniho vzdé-
lavaciho programu, o instrumentdriu vyukovych metod a o piipravé budouciho ucitele na
préci s kurikulem. S touto orientaci publikace souvisi téZ duraz na vyzkum kurikuldrni
problematiky, ponévadz jeji uspésné feseni je mozno ocekdvat jen z tizkého spojeni teorie
a praxe.

Pfi praci na monografii jsme méli na mysli tvorivé ucitele, kteti hledaji cesty k Gspés-
nému feSeni otdzek a ikolu, které vyplyvaji ze situace soucasné civilizace, a nemaji vzdy
moznost orientovat se ve svétovém pedagogickém déni. Pfi rozboru kurikuldrnich jevi se
sice vychazi z teoretickych vychodisek, ale vZdy se sleduji také praktické aplikace, které
se realizuji v podminkéch Skoly. Doufame, Ze k vétsi sdélnosti textu prispéji téZ cetné tabulky
a obrazky (schémata), které n€které jevy zpiehlediiuji a zndzorfiuji. Odkazy na pocetnou

//////

O posouzeni rukopisu jsme pozadali nejvyznamnéjsi predstavitelku starsi generace peda-
gogi pani prof. Jarmilu Skalkovou a zdstupce nastupujici generace badatelt dr. Petra
Knechta. Dékujeme jim za laskavé posouzeni publikace a zejména za jejich podnéty a pfi-
pominky.






1. POJETI KURIKULA

1.1 Vzdélavani v moderni spole¢nosti

Pti promySleni jakéhokoliv eduka¢niho problému je nutno navazovat na minulost, ale
soucasné je nezbytné myslet na budoucnost a pokusit se ji anticipovat, protoZe timto smeé-
rem je vychova zaméfena. Je tfeba pocitat se zménami proti soucasnosti, nebot zitfek bude
jiny. AvSak nema-li se pohled do budoucnosti stat utopickou fikci, je téZ nezbytné vycha-
zet z dne$nich podminek. To se v plné mife tyka také otdzek kurikula, zejména jeho dimenze
obsahové, kterd je urcujicim faktorem poznatkového svéta uciciho se jedince. Mame-li
ovSem kurikulum spravné pochopit a realizovat, musime vyjit ze SirSich souvislosti a hlav-

nich proudl vyvoje spole¢nosti.

V poslednich desetiletich se hromadi kritické a varovné pohledy na ,,ispéchy* nasi civili-
zace, a tim i prace Skoly a celého vzdélavaciho systému. Velmi poucné a instruktivni je
sledovat souvislosti toku svétovych déjin, jak je podal J. Krej¢i (2002), ponévadz pre-
svédcivé poukazal na projevy a priciny civiliza¢nich a socidlné formac¢nich aspekti vyvoje
lidské spolecnosti, jejich vzestupt i paddi. Filozofové kladou otdzku, kam sméfuje civili-
zace (Krdl 1998), nékteti varuji pred jejim zdnikem (Machovec 1998), jini soucasnou
situaci ddvaji do souvislosti s krizi osvicenského rozumu (Abelldn 1997). Uvadi se, Ze
v kazdé vyspélé kulture politick4 stabilita trva jen tak dlouho, pokud v ni miZe pokracovat
ekonomicky rast (Weizsdcker 1995). Ekonomové zduraziiuji, Ze prosperujici spolecnost
se predevs§im opird o znalosti (Drucker 1993), ale Ze vzdélavani nemuiZe byt jen zdleZitosti
Skoly a Ze od softwaru a hardwaru se dliraz presune k wetwaru a za¢nou se spojovat digi-
talni a biologické informace (Tapscott 1999). Upozoriiuje se, Ze lidstvo se bliZi bodu obratu,
pri¢emzZ zména vzdélavaciho paradigmatu bude vyZadovat nejen rozsiteni naseho vnimani

a zkvalitnéni mysleni, ale bude nezbytna také zména systému hodnot (Capra 2004).

Pohled do budoucnosti nemiiZe byt spojen s popirdnim vaZnosti situace, ani s rezignaci
viici vyvoji, ktery ¢lovék nemiZe ovlivnit, ale s tsilim krizi prekonat. R. Jungk (1992)
spojuje vyhlidky na ispéch s kritikou naseho ,,slepého pochodu*, s vyzkumem mozku
azejména s nariistem duchovnich schopnosti, se zdokonalovdnim informacnich technik
a postup, s biotechnikou, kterd by umoznila lepsi Zivot, a také se zménou norem chovani.
J. Krupicka (2005) vidi moZnost pokroku ve vytvéreni sit€¢ nespocetnych Zivych a mrt-
vych mozki, z niZ vznikne ,.kosmicky mozek®, ktery bude predstavovat vrcholnou inteli-
genci lidstva. Za prfedpoklad tspécht a za nejdilezitéjsi kol budoucnosti povazuje vybér
nejlepsich lidi do vedeni, do mocenskych pozic, kteti budou s to fesit otdzku globalni
spravedlnosti a lidskych prav. A. a H. Tofflerovi (1996) dotahuji analyzu vyvoje spolec-
nosti az do vzdélavani a poZaduji zménit soucasnou Skolu, kterd podle nich stdle funguje
jako tovdrna na osobnostni, individualizované vzdélavani.

Analyzy spolecenského vyvoje, o nichZ jsme se zminili, jsou sice pronikavé a dulezité, ale
na druhé strané pfili§ obecné, pfimo se netykaji existujicich vzdélavacich systému. Pokud
se orientuji na problematiku vzdélavani, jsou jednostranné kritické a nékdy aZ negativis-



tické, jako napt. Illichova idea ,,odSkolnéni spolecnosti* (Illich 2001) nebo ndvrh na zruSeni
Skol a jejich nahrazeni ,,centry uceni* (Schoenebeck 2001). Pocet analytickych pohledti na
stav a perspektivy nasi civilizace je mozZno podstatné rozsifit, ponévadz mnoho myslitelt

ruzného zaméfeni nardZi pri posuzovani svého oboru na bariéry a limity, které se jevi v dal-
$im extenzivnim rastu lidskych potieb jako kontraproduktivni nebo dokonce nebezpecné.

Pokusme se podnéty z téchto analyz, pokud se vztahuji ke kultivaci ¢lovéka, postihnout
akonfrontovat s mySlenkami odbornik, ktef{ se otdzkami vzdéldvani pfimo zabyvaji. Ve
vSech zminénych sondéch tykajicich se dalich osudl nasi civilizace vystupuje do poptedi
osobnost ¢lovéka, kterd se sice jevi jako urcujici pro cilové hodnoty, ale kterd ma zaroven
odpovédnost za budouci vyvoj. M. Krdl (1998) upozoriiuje, Ze ¢lovék pretvari ptivodni
meze své piirodni genetické vybavy, kterd v§ak md i nadéle zdsadni vliv na jeho hodnotové
orientace, tj. existuji Getnd omezeni zakédovana do jeho genetické paméti. Clovek tedy
nemuZe realizovat své libovolné vize, ponévadz je determinovén také svou biologickou
podstatou. Apriorni genetickd pamét a sociokulturni pamét se navzdjem prostupuji a ovliv-
fuji. Uvédomeni si té€chto hranic by mélo vést ¢loveéka k vyrovnané symbidze s piirodou
a nepropadat iluzi neomezeného ristu. Z toho plyne poZadavek odpovédnosti, respekto-
vani fddu a pozitivniho vztahu k svému piirodnimu prostiedi. Jako disledek této podminé-
nosti clovéka plyne poZadavek nového systému etiky, zptisobu mysleni a jednani (dalajlama).
Stale aktudlnéjsi se stava Einsteintiv odkaz: ,.Je nezbytny novy zplsob mysleni, ma-li
lidstvo déle zit.*

Se zmnoZovanim a vyhrocovanim edukacnich problému pfibyva nejen obecnych analyz
spolecenského pohybu, ale téZ zasvécenych ndvrhu na jejich prfekondni. Polsky humanis-
ticky sociolog F. Znaniecki (viz Piwowarczyk 2005) razi koncepci nové civilizace a vold
po transformaci vychovy, némecky pedagog R. Brockeyer (1993/94) prosazuje ,,otevie-
nou Skolu®, kterd by pracovala v izkém spojeni s obanskou komunitou, zavedla nové
vyucovaci pfedméty a umoznila jejich rozsdhlou individudlni volbu. Globdlni zfetele pti
koncipovani moderniho kurikula se objevuji napt. u W. Klafkiho (1991), evropska hlediska
prosazuje K. Schleicher (1993), J. Pelikdn (2007) hleda integrujici vlastnosti osobnosti,
které si vyZaduje moderni doba, J. Skalkova (2004) chce nové fesit globdlni a lokdlni roz-
pory se zietelem k celistvé osobnosti. Velmi konkrétné vymezuje budouci kurikulum
M. F. D. Young (1998), ktery vidi hlavni princip zmén nikoli primdrné v diirazu na nové
poznatky, nybrz v posileni novych forem znalostnich vztahti, v novych vazbach mezi obory
a vyucovacimi pfedméty, v hlubsich neformadlnich znalostech, v novych specializacich
pracovnich ¢innosti a v aplikaci teoretickych poznatkt do praxe. Tyto trendy sleduji také
prace T. Janika a kol. (2007) a jinych.

Ze stru¢ného nastinu vyvojovych tendenci moderni spolecnosti a jejich dusledkt pro vzdé-
lavani a edukaci vibec si Ize vytvofit obraz rozhodujicich zmén: zrychleny pohyb vSech
spolecenskych jevl a proudil a otevienost vi¢i t€mto zméndm. K oznaceni tohoto stavu
se nékdy pouzivd pojem Krize, coZ znamenad, Ze n€¢které problémy je tfeba resit urychlené,
aby nedoSlo k ndsilnému zvratu. Rostouci napéti se stupiiuje také tim, Ze n€které slozky
spolecenského védomi se méni pomalu, zachovavaji si své tradi¢ni formy a stavaji se brzdou
dalsiho postupu. To do zna¢né miry plati i pro vzdélavani, Skolské soustavy a vytyCovani
novych edukacnich cili. Moderni spolecnost byva oznaovana jako spolec¢nost védéni,
protoZe rozhodujicim Cinitelem jejiho rozvoje se stava védéni (znalosti, informace).
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Pojeti vzdélani ve spolecnosti védéni se v mnoha ohledech 1isi od spole¢nosti industridlni,
na kterou navazuje. Néktefi autoti (napt. Warner 2006) se domnivaji, Ze jde o radikalni
zménu, protoZe rozdily mezi obéma epochami jsou zdsadni. Jini autofi naopak dospivaji
k ndzoru, Ze stfidani koncepci je viceméné plynulé, ponévadz zejména v oblasti Skolstvi
rigidn€ pfetrvavaji tradi¢ni postoje, které revolu¢ni obrat neumoziuji. Probihajici reformy
vzdélavaciho systému potvrzuji postupnou realizaci novych trendl, nebof znacnd ¢4st
uciteld i vefejnosti neni schopna, ani ochotna vét§i zmény pfijimat, ponévadz pro né zna-
menaji také prestavbu postojit a zptisobu mysleni.

ProtoZe jde o stiet ekonomickych, socidlnich, organiza¢nich a mySlenkovych systémd, je
dalezité si uvédomit, v kterych oblastech nastdva posun nebo pfevrat, aby bylo mozno
Iépe pochopit zdvaznost probihajicich zmén a orientovat se ve sméru dal§iho predpokla-
daného vyvoje. Jasné vychodisko je nezbytné také pro pojeti budouciho kurikula. D. Greger
a K. Cerny (2007, s. 31) se pokusili na zkladé srovnani n&kolika studif porovnat charak-
teristické znaky kurikula minulosti a kurikula budoucnosti. Pokus o anticipaci budouc-
nosti, a to i jde-1i jen o naznaceni hlavnich tendenci budouctho vyvoje, je vZdy riskantni,
soucasné¢ vSak nezbytny, ponévadz ve vychoveé vZdy jde o vytyCovani a dosahovani cil.
JestliZze se ve zkratce konfrontuje minulost a soucasnost s budoucnosti, jde o nacrtnuti
zdkladnich kontur, nikoliv o detailni srovnani, ponévadZ skutecnost je vZdy bohatsi, riz-
norodéjsi i rozporngjsi. V minulosti vzdy téZ uz kli¢i zarodky budoucnosti, proto zilezi na
dhlu pohledu, co ve svém zabéru zachytime a zdiraznime. Mnozi pedagogové minulosti
budouci vyvoj pfedjimali, a nékdy i mnohé myslenky realizovali; totéZ plati i pro vynika-
jici pedagogy soucasnosti. Upravené a doplnéné srovnani kurikula minulosti a kurikula
budoucnosti poddva tab. 1.

Kurikulum minulosti a souc¢asnosti Kurikulum budoucnosti
védéni, znalosti, uceni predstavuje hodnotu pozadavek, aby Zéci pristupovali k u¢eni
samo pro sebe aktivné a ve védéni nachdzeli svou seberealizaci

prevladd preddvani védomosti (transmise) od |klade se diraz na pretvédfeni védéni na
ucitele k Zdktim tvofivou préci s védénim

duraz na pfedmétové znalosti (subject
knowledge), mezipfedmétové vazby nejsou
v popredi

zduraziuje se interdisciplinarita, podporuji se
mezipredmétové vztahy (prirezova témata)

osvojované védéni ve Skole md slouZit také
k feSeni kaZzdodennich a profesnich problému,
diraz na kompetence

existuje predél mezi Skolnim védénim
a védénim potfebnym pro prakticky Zivot

74k je veden k pochopeni zdkladnich pravidel
a podminek Zivota spole¢nosti (ekonomika,
pravo, demokracie, prava a povinnosti ob¢ana)

74k postradd zakladni poznatky o ekonomice,
préavu a jinych nezbytnych zdleZitostech Zivota

prevladd komercionalizace kultury, médii, podpora kulturniho déni, proti manipulaci
média ovlddaji trh s védomim obcanu

etickd vychova na Skoldch, vyZaduje se
etické, ale i estetické otdzky se ze Skoly vytraceji [dodrZovani etickych norem od vSech obcant,
zejména od vefejnych Cinitelt

Tab. 1: Srovndni kurikula minulosti a kurikula budoucnosti
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Z dé&jin civilizace, ze soucasnych jejich problémt i z vizi budouciho vyvoje, které jsme
naznacili, se rysuji nékteré zavéry, kterymi se tviirci budouciho kurikula budou muset za-
byvat, ale které jsou aktudlni uz dnes. VétSinou neptijde o radikdlni zmény, naopak mnohé
poZadavky se uz dnes v rizné mifte realizuji, nékteré vSak soucasné kurikulum piili§ ne-
zohlediiuje, nebo nerespektuje. Tvorivy ucitel by v§ak nemél cekat, aZ budou potiebné
zmény do kurikula oficidlné zarazeny, ale mél by uz s nimi stéle ve své vyuce pocitat. Né-

vvvvvv

» Stifedem edukacnich snah byla vZdy osobnost vychovdvaného. Byla charakterizovana
jako vSestrannd (po vzoru antické kalokagathia), dnes se vymezuje jako harmonicka,
tvoriva, zdrava. PoZadavek harmoni¢nosti a tvotivosti se do kurikula promita jako obecné
cilové hodnoty, které by mély ovliviiovat veskeré edukacni aktivity. Pro vychovu zdravé
osobnosti se nabizi fada konkrétnich opatfenti, které je mozZno organizacné zabezpecit.
Je to napt. koncepce zdravé télesné vychovy, zabezpeceni zdravé Zivotospravy, péce
o télesnou i dusevni hygienu, vytvareni ptiznivého skolniho klimatu, boj proti konzumu
drog atd. Otfesné jsou tidaje o kouteni déti a mladistvych, o poZivani alkoholu atd. Je

zarazejici, jak nedcinnd a laxni jsou opatfeni Skoly proti témto negativnim jevam.

» Stéle naléhavéji se do kurikuldrni problematiky dostdvaji otdzky environmentalni,
souvisejici se Zivotnim prostfedim. Pfi feSeni téchto problémi, bohuZzel, prevlddaji
proklamace a malo efektni akce, chybi soustavny, disledny zfetel k ochrané piirody
a k hledani symbi6zy mezi ptirodnim a kulturnim prostiedim clovéka.

» Zietelny deficit kurikula se projevuje v etickych otdzkach. Spole¢nym jmenovatelem
mnohych uvedenych problému je nedostatek mravniho védomi, navykt slusného,
kulturniho chovéni, coZ se zfetelné projevuje dokonce u nékterych vetejnych Cinitelt
a statnich predstavitelt. NdboZenstvi pfevazné ztratilo svij diivéjsi vliv na moralni
chovéni, oslaben je vliv rodiny a $kola se touto problematikou t¢émér nezabyva. Je proto
nezbytné vtélit pou¢ovani o mravnich normach a nacvik Zadouciho chovéni do $kol-
niho kurikula. Demokraticky spolecensky fad se neobejde bez slusnosti, odpovédnosti,
ohledu na druhé, vzdjemné pomoci a podpory. Tyto hodnoty nemohou byt ponechany
ndhodnému pusobent trzni spole¢nosti, ale musi byt cilevédomé formovany a podpo-
rovény.

» Zavaznym problémem se stiva expandujici narast poznatkti a mald odvaha jejich ob-
rovsky tlak na Skolu a vzdélavani regulovat jejich vybérem, redukct, orientaci na infor-
mace zdkladni a podstatné. Nestaci jen rozsifovat piileZitosti k ziskdvani informaci, je
predevsim nezbytné ucit je zpracovavat, poradat a hodnotit, protoZe hodné informaci
je zbytecnych nebo dokonce skodlivych. Je také nutno vyzbrojovat Zaky imunitou k dez-
informacim a ucit je obrané proti manipulaci, kterd prevlada v masovych médiich.

» Skola se uzavird do tradi¢nich vyucovacich predméti a strnulych kurikuldrnich okruhi,
ackoliv Zivot spolecnosti se rychle rozviji a vyZaduje jiny kdnon poznatka, které jsou
znalosti mravnich norem. Kromeé toho je fada oblasti, s nimiz je tfeba Zaky seznamovat,
protoZe jsou v dnesni spolecnosti velmi vyznamné, jako napt. ekonomika, pravo, psy-
chologie aj. Neznamen4 to vSak rozsah poznatkt dile roz§ifovat, ale dosavadni pfe-
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skupit, utfidit a pfehodnotit, ptip. vytvofit novou koncepci kurikula. V Zddném piipadé
by promény kurikula nemély smétovat k liberdlni libovolnosti a obsahové vyprazdné-
nosti, ponévadZ spolecnost védéni se opird o urcity systém poznatkd, ktery si maji osvojit
vSichni. Také celosvétova kultura globdlniho svéta musi stavét na pevnych zakladech.

1.2 Pojeti kurikula

Kurikulum, tj. souhrn znalosti, které si ma osvojit ¢len dané spolecnosti, je soucdsti kul-
tury spole¢nosti, odrazi trovei jejiho rozvoje i poteby Zivota. Kultura je svét vytvoreny
¢lovékem pro ¢lovéka, odrazi celkovy stav spole¢nosti, je Zivotnim prostorem kazdého
jednotlivee. J. Smajs a J. Krob (2003, s. 111) chapou kulturu jako vysledek lidské spole-
¢enské ¢innosti. Kultura ma nejen svou stranku duchovni, ale t€Z materidlni, patii do ni
technika, statni organy, riizné instituce apod. Kultura lidskou existenci zakotvuje v realité
Zivota, do zna¢né miry byti jedince ovliviiuje, ale na druhé strané umoziuje, aby se lidé
v silovém poli své kultury ménili a vyvijeli a zaroveii kulturu spoluvytvéreli. ProtoZe skola
a vzdélavaci instituce jsou soucasti spole¢nosti, v niZ se kultura projevuje a realizuje, vy-
tvarf dand kultura a vzdélavani velmi tzké vazby.

O cilech vzdélavani a Skolstvi viibec rozhoduji kulturni tradice, platné hodnotové normy,
politické zajmy, Zivotni Groven ob¢ani, rodice i spolecenstvi dospélych obcant, ktefi vni-
maji odpovédnost za vychovu nové generace. VSechny tyto vlivy a tendence se promitaji
do vzdélavaci politiky statu, v niZ se projevuji ruizné z4djmy, které vyplyvaji z odliSnych
pozic, které jednotlivi lidé ve spoleCnosti zaujimaji. J. Kalous (2006, s. 34) uvadi, Ze na
otazku, kdo vlastné rozhoduje o osudu vzdélani v jednotlivych zemich, neexistuje jedno-
duchd, obecnd odpovéd. Z tohoto sloZitého zazemi vyrustaji t€Z cile vzdélani dané spo-
le¢nosti i obsah, ucivo, které se stava kanonem poznatku, které poskytuji Skoly. Proto se
pojeti vzdélani v riznych spolecenskych formacich ruzni, av§ak postupné, jak se Sifi glo-
balizace a celoplanetarni kultura, se prosazuji sjednocujici tendence i v této oblasti.

Vyrazem propojovani ruznych koncepci a sbliZzovani odli$nych tradic a kultur je téZ ter-
min kurikulum, jehoZ pojeti neni jednotné. W. Kron (2000, s. 298) rozpozndva dvé kon-
cepce kurikula — klasickou a aktudlni, které zrcadli soucasné pojeti kurikula. Prvni vychazi
ze stanoviska, Ze vzdélavaci proces je primarné uréen svym obsahem. V tomto pojeti se
kurikulum chépe jako systém kulturnich obsahu, které se maji ve vzdélavani zprostfedkovat.
Na obsah vzdélani se ndsledné orientuji vyukové metody, didaktické prostfedky aj. Zakla-
dem pro aktudlni definici kurikula je diiraz na vyucovaci a u¢ebni procesy, pii¢emz se obsah
dostava do vztahu s ostatnimi faktory vyucovaciho a u¢ebniho procesu jako dominantn{
prvek.

Slovo kurikulum pochdzi z latiny (sloveso bézim: curro, currere, cursum), v niz mélo vice
vyznami: béh, zdvod, zdvodni drdha, zdvodni vuz. V ¢estiné se béZné pouziva slovo kurs
v nékolika vyznamech (soubor lekci z urcitého oboru, stanoveny smér, hodnota penéz a cen-
nych papirtr). UZiv4 se téZ termin curriculum vitae — béh Zivota, absolventiim latiny byla

YN

zndma réeni currente calamo, tj. ,,b&éZicim perem®, tedy rychle, povrchné, nebo currentem
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hortare, tj. béZictho pobizet aj. Vyraz pro obsah vzdélani, ucivo se v pribéhu vékt ménil.
Kanon helénistického vzdélani ,,septem artes liberales” — sedmero svobodnych uméni
(gramatika, rétorika, dialektika, aritmetika, geometrie, musika a astronomie) se sice jesté
ve stfedovéku udrzoval, ale pouZivalo se také vyrazl jako napf. studium, ordo, pozdéji ratio,
institutio a od 18. stoleti také curriculum, zejména v obdobi baroka. Kurikulum se chapalo
jako urcity Casovy usek, priubéh, okruh poznatki uréenych k nauceni. V 18. stoleti se ter-
min kurikulum postupné vytracel a misto ného se prosazoval termin ucebni plan. Avsak
v anglosaském svété se termin kurikulum udrZel dodnes a odtud se v poslednich letech
znovu rozs§itil do Evropy.

Ani dnes vSak termin kurikulum neni obecné pfijiman a také neni dosud jednotné chapan.
Evropsky pedagogicky tezaurus (1993) vymezuje kurikulum jako ,,seznam vyucovacich
predméti a jejich ¢asova dotace pro pravidelné vyucovani na daném typu vzdélavaci insti-
tuce®. V anglickém Pedagogickém slovniku (Dictionary of Education, 1993) je vymezeni
kurikula $irsi jako ,,veSkeré ucenti, jeZ probihd ve Skole nebo v jinych institucich, a to jak
planované, tak nepldnované“. V Ceském Pedagogickém slovniku (Prucha, Walterova,
Mares 2003) se kurikulum vymezuje jako ,,obsah veskeré zkusenosti, kterou Zaci ziskavaji
ve Skole a v ¢innostech ke Skole se vztahujicich, jeji planovani a hodnoceni*.

Termin kurikulum pfinasi do pedagogiky novy, obecnéjsi pojem, ktery vhodné doplituje
terminy ucebni plan a ucebni osnovy, spojuje je a v¢leituje do obecnéjsi roviny. V tomto
obecnéjsim pohledu 1ze kurikulum chépat jako obsah vzdélani (ucivo) v SirSim slova smyslu
a proces jeho osvojovani, tj. jako veSkerou zkuSenost Zika (uciciho se), kterou ziskava
ve Skolském (vzdélavacim) prostiedi, a ¢innosti, které jsou spojeny s jeho osvojovanim
a hodnocenim.

vy

Naproti tomu ucebni pldn a u¢ebni osnovy maji uzsi rozsah, tykaji se organizace vyuky
a vymezuji jeji rozsah a obsah. Termin kurikulum predstavuje zobecnéni vyssiho fadu,
umoziuje nadhled, sjednocuje piibuzné jevy s dirazem na jejich jadro. Termin odpovida
moderni tendenci jazykového vyjadfovani seskupovat diléi jevy do vyssiho celku, coz
umoziuje diferencovanéjsi oznaceni reality. Podobnym pojmem predstavujicim vyS$si
zobecnéni je napt. kompetence, endocept aj.

Zakladni vymezeni kurikula a jeho obecnou charakteristiku vymezuje E. Walterova (1994)
jako komplex problému vztahujicich se k feSeni otdzek: proc, koho, v ¢em, jak, kdy, za jakych
podminek a s jakymi ocekdvanymi efekty vzdélavat. Jejich prehled a podrobnéjsi rozvedeni
podéva tab. 2 (podle Walterové 1994, s. 53).
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Otazka Vychodisko kurikula Kategorie

Pro¢ cile, potfeby, hodnoty, perspektivy Cile, funkce

Koho zvlastno_stl /vekove, socialni, etnické, sexudlni, Charakteristiky ugiciho se
typologické

Co poznatky z oblasti védecké, umélecké, praktické Obsah

Kdy Casovy rozsah, ro¢nik, ¢asova jednotka Cas

Jak strategle ucervn, r}letqdy Vv},/uk,y,v }(omumkace, Metody, postupy
organizace uceni, mimotiidni ¢innost

Podminky leglslatlya, rlzenl,.\//ybavenl, prostredi, klima, Organizace
spoluprice, materidly

Vysledky |hodnoceni, prostiedky, kontrola, vyuZiti Kontrola, hodnocent

Tab. 2: Sirsi paradigma kurikula

Na pozadi vzdélavacich cilt a od nich odvozovaného obsahu vzdélavani vytvareji zdkladnu
ruzného pojeti kurikula odlisné filozofické koncepce, které zarazuji tuto problematiku do
SirSich spolecenskych a myslenkovych souvislosti. Rozmanitych filozofickych pristupt
k ciliim vzdé€lavani a od nich odvozenych definic existuje zna¢né mnozZstvi, pfipomeneme
jen nékteré z nich. Vystizné je napf. rozliSeni tzv. vstficného (zkusenostniho) a zprostied-
kujiciho modelu kurikula T. Harboa (1991). Vstficny model kurikula se opird zejména
o nazory J. Deweye, ktery kladl diraz na rozvoj Zdkova myslent, které se ma rozvijet od
praktickych zkuSenosti k integrujicimu zobeciovani. Zprostiedkujici model kurikula vy-
chézi z behavioristickych koncepci E. Thorndika a B. P. Skinnera, ktef{ u¢ebni proces spo-
jovali se zpeviiovanim vyvolanych reakci na vhodny podnét. Dalsi, tzv. interakéni model
vznikl na zéklad¢€ psychologickych vyzkumu J. Piageta, ktery chapal u¢enf jako konstruo-
vani zavéru z ¢innosti Zka.

Znama4 je klasifikace cilt a obsaht vzdélavani kanadského pedagoga Y. Bertranda (1998),
ktery rozlisil tyto koncepce: 1. spiritudlni, 2. persondlni, 3. psychokognitivni, 4. technolo-
gické, 5. sociokognitivni, 6. socidln{ a 7. akademické. V nékterych piipadech vSak uzZ jde
o diferenciaci pfili§ vyhranénou, protoZe ve skutecnosti se nékteré znaky jednotlivych typt
jednostranné vydéluji a osamostatiiuji. Jinou klasifikaci podal E.W. Eisner (podle Priichy
2002), ktery stanovil pét zdkladnich koncepci kurikula, a to zaméfenych na: 1. strukturu
pozndni, 2. na rozvoj kognitivnich procest, 3. na technologii vyucovani, 4. na sebereali-
zaci Zdka a 5. na ndpravu spolecnosti. Bylo by moZno uvadét dalsi pokusy o klasifikaci
kurikularnich systému, ale shrnujici pfehled o nich vytvofil J. Pricha (2002), proto jej jen
uvedeme v upravené tabulce (tab. 3).
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Koncepce Charakteristika

akademickd duiraz na hodnoty civilizace, jejich odraz ve védé a uméni, jejich osvojovani
(perenialismus)  |Zdky

obsah vzdélani je urcen potfebami spolecnosti, Zaci maji zvlddnout zdklady
esencialisticka véd, komunikace, kulturnich technik, diiraz na rozvoj kritického myslent,

tvorivosti
L osvojeni praktickych dovednosti, porozuméni modernim technologiim,
polytechnicka » . R )
piiprava na pracovni proces, urcujici je trh prace
aktivistickd pochopeni pricin spolecenskych jevi, participace na jejich feSeni, orientace

(sociokritickd) na ekologii, etnické menSiny, integrace

persondlni individudlni, osobnostni rozvoj Zdki, podpora naddni, tvofivosti,
(progresivni) individualizace vyuky

Tab. 3: Prehled koncepct kurikula

1.3 Modelovani kurikula

1.3.1 Vyvojové tendence pri realizaci kurikula

Konkrétni podoba kurikula vyristé ze spole¢enskych potieb a z irovné kultury. Na dsvitu
lidské spolecnosti §lo o globdlni u¢eni zahrnujici poznatky a dovednosti k zachovani Zi-
vota, rozvoj civilizace vedl ke specializaci poznani, ke vzniku jednotlivych oborti a k usta-
veni vzdélavacich instituci. Vybér a rozsah poznatkd, jakoZ i jejich syntézu ve védomi
jednotlivce provadél sam Zivot. Postupné se zaCaly rysovat meze kvantitativniho nartstu
védéni, vyhranily se poznatkové okruhy, diferencovaly se profese, vyhranéna vertikaln{
diferenciace vzdélani vedla i ke spolecenské hierarchizaci. Moderni spole¢nost se snazi
o vyrovnani téchto rozdilu, o zpiistupnéni vS§eho poznani v§em. Soucasné vsak je nutno
kurikulum usmériovat, rozliSovat poznatky nezbytné, dulezité od zbyte¢nych nebo do-
konce skodlivych. Stdle naléhavéji se klade otdzka, podle jakych kritérii je nutno diferen-
ciaci kurikula provadét a kdo je k tomu kompetentni.

V kapitole 1.2 jsme naznacili nékteré obecné koncepce kurikula, nyni se zamétime na vy-
brané pokusy o modelové postiZeni vzdélavaciho obsahu. Existuji projekty kurikula zdtraz-
nujici hledisko historicko-etnografické (Goodson), naproti tomu stoji koncepce kurikula
vytvofend na zdkladé vize budoucnosti (napt. Wragg 1997; Young 1998), kterd v proti-
kladu k nartistajicimu rozsahu poznatki zdiiraziiuje nové formy vztahti mezi osvojovanymi
informacemi. Pozornost si zasluhuje model kurikula P. H. Phenixe (1964), ktery je zalo-
Zen na edukacnich cilech odvozenych z lidské povahy. Podle tohoto kritéria se oblast kurikula
¢leni na oblast symbolickou (matefsky jazyk, cizi jazyky, matematika), empirickou (t€lesnd
vychova, pfirodni védy, socidlni védy), estetickou (hudba, vytvarnd vychova, literatura),
synnoetickou (psychologie, pedagogika), etickou (etika, moralni filozofie ndboZenstvi)
a synoptickou (filozofie, ndboZenstvi, historie).
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Uvedené koncepce a modely kurikula vétSinou hledaji pevnou zdkladnu, nosnou orientaci
pro vzdélavani. Usiluji ur¢it rozhodujici faktory kurikula a od nich odvodit kritéria, ktera
by byla voditkem pro néslednou strukturaci vzdélavaciho obsahu a vhodny rdmec pro feSeni
souvisejicich problému. Tyto modely miZeme nazvat fundamentdlnimi, protoZe se snazi
postihnout vychozi, urujici determinanty vzdélavani. Jsou velice duleZité, ponévadz kon-
stituuji vychodiska, prameny, hlavni cile edukace, ale na druhé strané svym zaméfenim na
principy, rozhodujici faktory vytvéreji stati¢nost kurikula, jeho vdzanost na trvale ptisobici
tendence. Naproti tomu jiné koncepce kurikula zohlediuji aktudlni stranky vzdélavand,
zduraziuji aspekty osvojovaného vzdélavaciho obsahu, orientuji se na vybér vzdélava-
cich ptfedmétii (Doyle 1995), na vyukovou komunikaci (Applebee 1996). Oproti tradicnimu
kanonu vseobecnych cilt sleduji Skolni rovinu vzdélavacich potieb. Jde napt. o tzv. kuri-
kulum zaméfené na Skolu (Husen, Postlethwaite 1994), o operacni kurikulum (Posner 1992)
apod. Nékteré kurikuldrni modely zahrnuji také plisobeni prostredi (tzv. skryté kuriku-
lum) nebo prvky oborti nezastoupenych v oficidlnim kurikulu.

Tento trend v pojeti kurikula klade do stfedu pozornosti aktudlni potieby spolecnosti a redlné
podminky prace Skoly, ov§em ndvaznost na zdkladni vychodiska kurikula zGstava zacho-
véana. Kurikulum tak reflektuje aktudlni stav spolec¢nosti, ktery se promitd do ¢innosti Skoly
(Skalkova 2005). E. Walterova (2004, s. 243) upozoriiuje na jadro kurikula v evropském
pojeti, které svym obsahem odrazi droven evropské kultury, pti¢emz se do popredi dosta-
vaji aktivity a zkuSenosti Zakt a proces jejich uceni. Ukazuje se, Ze kurikulum nenf staticky
fenomén, nybrZ dynamicky proces, ktery se méni a pretvaii. Lze v ném rozlisit fazi kon-
stitutivni a fazi realiza¢ni, které spolu tizce souviseji, i kdyZ kazda ma i sva vyrazna specifika
(Manak 2006, s. 26).

Tuto sloZitou problematiku vyvoje a zmén kurikula se pokusime zndzornit pomoci néko-
lika na sebe navazujicich a spolu souvisejicich modelu. Je tfeba zdlraznit, Ze kurikulum
vznikd na uréité vychozi koncepci, ideologii, vZdy ma svou socidlni zdkladnu, ale vZdy se
také v posledni fazi riznym zptsobem modifikuje ptisobenim svého realizatora (ulitele)
a s ohledem na adreséta (Zdka). Do neddvné doby pievladdalo normativni vymezeni kuri-
kula, v soucasnosti se strohd normativnost piekondva diirazem na zodpovédnost, kulturni
rozhledénost a tvofivou soucinnost ucitele. Metodou modelovani rozliSime jednotlivé faze
kurikuldrnich promén, abychom zvyraznili jejich specifi¢nost na jedné strané, ale téz je-
jich vzdjemnou provazanost na strané druhé. RozlisSime model fundamentalni, konstitutivni
a realizovany.

1.3.2 Modely kurikula

Termin model se v pedagogice pouZiva Casto, avSak pfevazné v obecném vyznamu jako
slovniho obratu, ktery byva chapan jako synonymum k vyraziim: koncepce, teorie, schéma,
typ, ptiklad, vzor, obraz apod. Termin model ma ziejmé vyjadfit urcity myslenkovy kon-
strukt, ktery oznacuje soubor piibuznych jevi, vztaht, vlastnosti, anizZ v§ak mnohdy exis-
tuje objektivné odpovidajici redlny objekt, ktery je modelovan. Uplatiiuje se tu explanacni
funkce modelu, kterd napomahd postihnout a vyjadrit daleZité vazby a souvislosti sledo-
vaného jevu. Ve svém metodologickém pojeti je model spojovacim ¢lankem mezi realitou,
hypotézou a teorii. Z obecného pohledu se model definuje jako ,,objekt urcité povahy,
ktery je schopen zastoupit zkoumany objekt tak, aby jeho studium poskytovalo novou infor-
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maci o tomto objektu“ (gtoff 1960, cit. podle Bacika 1977, s. 323). Ve vyzkumu je model
vymezovan jako ,, strukturni zndzornéni objektivni reality, které vyjadruje zdkladni vazby
mezi proméennymi vstupujicimi do zkoumaného vyzkumného pole “ (Pelikan 2005, s. 63).

Na modelu jako na izomorfnim (homomorfnim) zobrazeni ur¢itého jevu se podili pozna-
vajici subjekt a pozndvany objekt (jev), pfi¢emz jde o poznavani zprostfedkované na za-
klad€ analogie a srovndvani. V piipad¢ kurikula jeho modelové zobrazeni pomaha tento

vvvvvv

telnéji odhalit plsobici faktory a determinanty, které nékdy unikaji pozornosti.

zakonodarce

filosof ideologie

kultura
potfeby

N
v

Subjekt

A

koncepce vzdélavani

Obr. 1: Fundamentdini model kurikula

Subjektem ve fundamentalnim modelu (S) je tvirce (filozof, badatel aj.), ktery ideové vyme-
zuje obsah vzdélani (O), a to na zdkladé spolecenské situace, kultury, vladnouci ideologie,
cili edukacniho procesu, a formuluje poZadavky na idedl osobnosti (M). Jde o pfedstavu
virtudlni a vychodiskem pro ndsledné konkrétni realizace, které se snaZi nastinénou kon-
cepci uskutecnit. Fundamentalni model odraZi ducha doby, ne vZdy je pIn€ uvédomovany,
ponévadz soucasné vyjadiuje také dlouhodobé tendence lidské pospolitosti. UmoZiiuje
také poodhalit zakladni potieby, které se na utvafeni vzdélavaciho systému v dané epose
uplatiiuji a otevird tak moznost k uvédomént si jeho jednotlivych strukturnich momentu,

pripadné téZ umoziuje spolutdcast na jejich rozvijeni a napliiovani.

V soucasnosti se do fundamentalniho modelu kurikula zacleniuje dédictvi antiky, jeji Zi-
dovsko-krestanska transformace a vliv osvicenskych ideji, které polozily zaklad obrov-
skému rozvoji védy a techniky. Déle to jsou z tohoto odkazu plynouci idedly humanismu,
které ptes rlizné peripetie a docasnd oslabeni jsou stdle urcujicim kodexem mezilidskych
vztahl. Model po staleti vymezuje kdnon vzdélavacich obsaht, ktery se sice obménuje
a modifikuje, ktery vSak v podstaté zlistava urcujicim hlediskem pfi realizaci edukacniho
procesu do dneska. Jednotlivé narodni vzdélavaci soustavy se li§{ podle toho, do jaké miry
tyto fundamentélni faktory dokdzou tvofivé vtélit do kurikula. V nastupujici epose civilizace,
kterou nazyvame spole¢nosti informaéni nebo spolecnosti védéni, je vS§ak nezbytné i tato
vychodiska, na nichZ spo¢ivd nase veskerd kultura, uvazlivé prohloubit, obménit nebo do-
plnit podle novych cilii a potieb spole¢nosti.
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Obr. 2: Konstitutivni model kurikula

Tento model vyrusta ze zdkladny virtudlniho modelu fundamentalniho a stanovi (konsti-
tuuje) konkrétni pozadavky na vzdélani v dané spolecenské situaci. Subjektem konstitu-
tivntho modelu je organizator (statni orgdn, odbornd komise, manaZzer, politik aj.), ktery
v duchu urcujiciho kulturniho konsenzu (fundamentdlniho modelu) zvazuje spole¢enské
cile, podminky, zdjmy, potieby a navrhuje a prosazuje odpovidajici kurikulum v ramci vzdé-
lavaciho sytému. Konstitutivni model odrdzi droveil spolecenského rozvoje, nékdy je téz
ndstrojem vladnouciho reZimu, ov§em v pojeti kurikula se nemiiZe zcela odchylit od mo-
delu fundamentélniho.

Konstitutivni model se diverzifikuje podle ndrodnich tradic, ekonomickych podminek
spolecnosti, kulturni drovné atd., ale v perspektivé silici mezindarodni spoluprace (EU) se
postupné unifikuje a rozdily vzniklé odliSnym vyvojem se vyrovnavaji. V tomto modelu
vznikaji rizné druhy, formy a stupné vzdélavani, specifikuji se vychovné-vzdélavaci cile,
vznikaji ucebni plany, uc¢ebni osnovy i nezbytné normativy. Konstitutivni model ovliviiuje
prostfednictvim ucebnich osnov bezprostiedné edukacni praci uciteld a nasledné téz uceni
zaku. Jeho platnost je zajiSténa zdkonem, proto je dodrZovan, ov§em ucitel se na jeho tvorbé
nepodili. V soucasné dobé i tato zdkonnd norma poskytuje §koldm urcity prostor pro res-
pektovani mistnich podminek a z4jma.
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Obr. 3: Realizovany model kurikula

Subjektem v tomto modelu je ucitel, ktery se vétSinou na tvorbé pfedchozich modeli ne-
podili, je jen realizatorem spole¢nosti prijatych koncepci. Objektem modelu je edukaéni
situace, vyucovaci predmét, ucivo a hlavné zZak, ktery si osvojuje obsah vzdélani. Ucitel
sice vychdzi z modelu fundamentdlniho, respektuje model konstitutivni, ale na jejich za-
kladé¢ konstruuje model realizovany, ktery vyustuje do pfipravy na vyuku. Difve oviem
realizovany model jen umoziioval metodicky pfizpisobovat poZadavky osnov zZaktm, je-
jich doslovné pInéni bylo striktné vyZadovano (osnovy byly pro ucitele ,,zdkonem*). Ramcové
vzdélavaci programy v tomto ohledu poskytuji uciteli vétsi volnost a umoziiuji mu do znacné
miry u¢ivo upravovat, obménovat, redukovat nebo dopliiovat.

Ucitel vSak mnohdy pokracuje v tradi¢nim postupu, vnima vzdélavaci cile v obecné poloze
modelu fundamentalniho a konstitutivniho a plni je tak, jak mu je prezentuji ucebni osnovy
nebo ucebnice. [ kdyZ Rdmcovy vzdé€lavaci program v prufezovych tématech piimo vy-
Zaduje inovativni piistup k ucivu, spojeny ovSem se znacnou odpovédnosti, ucitelé jsou
nékdy bezradni, jak novy pfistup realizovat. Pfekonat zafixovany stereotyp vykonavatele
direktivnich pokynt a pfedpist vyZaduje, aby ucitelé znali genezi kurikula, jeho spole-
¢enské koteny i zdvaznost obecnych urcujicich determinant, ale aby na druhé strané byli
schopni aktivné se podilet na jeho zZivotiiovani a neustalém tvofivém zdokonalovani. Uve-
dené modely maji tomuto pochopeni aktivni spoluti¢asti napomahat.

1.4 Formy a roviny kurikula

Na modelech kurikula jsme ukézali, Ze kurikulum ma své historické, spolecenské i situacni
pozadi. Dimenze kurikula pfibliZily kurikulum v jeho mnohovrstevnosti a ¢lenitosti a za-
roven vymezily vztahy mezi jeho jednotlivymi slozkami. Formy kurikula se vztahuji k jeho
obsahu a transformaci v pribéhu vzdélavaciho procesu, jejich operativni podoba se ozna-
Cuje jako roviny kurikula. Formy realiza¢nich promén kurikula sumarizuje tab. 4 (podle
Prichy 2002).
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Formy kurikula Projevy a produkty kurikula

1. koncep¢ni forma dokumenty $kolské politiky, Skolské ideové projekty
cile, plany, koncepce vzdélavani vzdélavani

2. projektova forma ucebni plany, ucebni osnovy, vzdélavaci programy,
projekty obsahu vzdélavani standardy vzdéldvani

3. realiza¢ni forma metodické pokyny, pfiprava na vyuku,
realiza¢ni projekty realizacni smérnice

4. rezultatova forma védomosti zaku, osvojené ucivo, hodnocent,

obsah vzdélavani osvojeny ve vyuce |zndmkovani

5. efektivni forma
dosaZena uroven vzdélani,
uplatnéni v praxi

profesni uplatnéni jednotlivci,
osobnostni postoje a produkty

Tab. 4: Formy realizacnich promén kurikula

Predmétem analyz, rozbort a hodnoceni se nejcastéji stavaji tzv. roviny kurikula. V tomto
smyslu se rozliSuje kurikulum zamyslené, realizované a dosaZené.

» ZamySlené kurikulum odpovidd koncepéni formé a tykd se cila a jejich konkretizace
v ur¢itém oboru nebo vyucovacim piedmétu.

» Realizované kurikulum postihuje vzdélavaci obsah, ktery je predmétem vyuky ve vzdé-
ldvacim procesu.

» Dosazené kurikulum oznacuje poznatky, které si Zaci osvojili a které se staly jejich
majetkem, pfeménily se ve védomosti.

Tento gradujici pohyb kurikuldrnich drovni je uZitecné sledovat, ponévadzZ jeho analyza
muZe odhalit rizné problémy, které jsou s kurikulem spojené (napt. neadekvatnost uciva,
Zakovo rozporné pojeti uciva, nevhodné zpracovani uciva, funkce ucebnic atd.). V po-
sledni dobé& vzbudily velkou pozornost mezindrodni vyzkumy PISA, TIMSS' a dalsi, které
poukdzaly na rozpory mezi jednotlivymi rovinami kurikula.

Rozliseni vyvojovych, transformacénich forem existence kurikula ma zdsadni vyznam pro
projektovani kurikula ve Skole a ve tfidé, perspektivné i pro jeho individualizaci z hlediska
optimélniho u¢ebniho postupu Zdka. Zatim ovSem predstavuje znany problém prechod
od zamyslené roviny kurikula k roviné realizované, jak dosvédcuje soucasna situace na
Skolach, kdy se Ramcovy vzdélavaci program (zamys$lend rovina) transponuje do $kol-
nich vzdélavacich programu (rovina realizovand). Kurikulum jiZ nenf jen zaleZitosti cen-
tralniho fizeni, Skolskych zdkonu a nafizeni, které ucitel ve vyuce plni a dodrzuje. Ucitel

také neni pouhy realizdtor smérnic a pokynt, ale tviir¢i ¢initel, ktery centralni zaméry oZzi-
vuje a modifikuje vzhledem k podminkam, v nichZ eduka¢ni proces probihd. Jde o zdsadni

" PISA — Programme for International Student Assessment — Program pro mezinarodni hodnoceni
zakt; TIMSS — Third International Mathematics and Science Study — Tfeti mezindrodni vyzkum
matematického a prirodovédného vzdélavani.
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obrat ve vychovné-vzdélavaci praci. Je ovSem nutno pocitat s tim, Ze tato ,,revoluce* je
postupnd a dlouhodobd a Ze zdleZi na ulitelové vzdélani, rozhledu i schopnosti prevzit
znacnou ¢ast odpovédnosti za optimdlni vysledky vzdélavani.
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2. OBSAH KURIKULA

2.1 Dimenze kurikula

Siroké pojeti kurikula, jak jsme je vymezili v kapitole 1.2, zahrnuje i oblasti, které s ucivem
souviseji volnéji. Ale na druhé strané tyto vazby umoZziuji zjisSfovat mezi jednotlivymi
faktory vzdélavani Cetné souvislosti, cozZ umoziiuje vidét danou problematiku systémove.
P1i analyze kurikuldrniho prostoru jsme jiZ upozornili na modely, formy a roviny kurikula,
nyni se zaméfime na jeho dalsi, velmi vyznamny strukturni prvek — na dimenze. Dimenze
vyznacuji rozméry néjakého jevu, v pripadé kurikula vytyc€uji tseky, do nichZ se dand
problematika promitd. Jde o oblast ideového zaméteni — dimenze ideov4, o oblast vzdéla-
vacich obsaht — dimenze obsahova, o oblast metodické transformace kurikula — dimenze
metodickd a o oblast organiza¢niho zabezpeceni vyuky — dimenze organizacni. Jako je
tomu i u jinych sloZitych jevi, ani jednotlivé dimenze nelze od sebe striktné¢ oddé€lovat;
presto jejich vymezeni umoZziiuje problematiku 1épe postihnout. Schéma 4 znazoriiuje
jednotlivé dimenze a naznacuje i jejich dalsi hlubsi ¢lenéni.

dimenze dimenze dimenze dimenze
ideova obsahova organizaéni metodicka

Obr. 4: Dimenze kurikula

Dimenze ideovd

Ideovy rozmér kurikula je ve smyslu orientace ¢lovéka urcujici pro vSechny dalsi formy
kurikula, protoZe zprostfedkovava cilové hodnoty, na néZ je eduka¢ni systém nastaven
a které se ve vychovné-vzdéldvacim procesu realizuji. Edukacni cile predstavuji projekci
idedlu, predstav a vizi, kterych chce dané spolecenstvi dosdhnout a které se tak stavaji
motivaénim stimulem i méfitkem dosaZeného pokroku. Cile maji rGiznou trovei obec-
nosti, jsou rizné zaméfené, vzdy vSak poskytuji orientaci i smér usilovani a ve svém kom-
plexnim plsobeni vytvareji hierarchii cilii, kterou lze zndzornit jako pyramidu cilt.
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Obr. 5: Pyramida cilui

Pyramida zndzortiuje mnoZinu cilti — od cili tvoticich zdkladnu aZ po cile vrcholové. Edu-
kacni proces sleduje cile v obou smérech — od obecného cile ke konkrétnim projektim
vede deduktivni postup, kdy se obecné postuldty méni v praktické déni. Tento postup je
Casty pfi rozhodovani ucitele: od obecnych cilil (aims) odvozuje cile vyucovaciho pred-
métu (goals), z nichZ stanovi tkoly konkrétni prace ve vyucovaci jednotce (objectives).
Nelze vSak podcenovat ani opacny postup — od konkrétnich tkoli je tfeba vzhliZzet k vys-
$im ciltim, jinak Casto hrozi nebezpedi ztraty idedll, perspektiv, piipadné preslapovini na
miste.

Ideova dimenze kurikula m4 jeste dalsi rozméry — rozliSuji se totiZ cile hodnotové a prag-
matické, cile v§eobecné a odborné, cile materidlni a formalni aj. VSechny uvedené dicho-
tomie jsou stdle aktudlni a je nutno se s nimi vyrovnavat. V dnesni dobé se vic ocenuji cile
pragmatické, velky technicky rozvoj klade diiraz na cile v§eobecné, stile trva napéti mezi
materidlnim a formalnim zaméfenim vyuky, protoZe vzrustaji poZadavky na zvladani stale
novych informaci a diiraz na formalni stranku vzdélavani ma byt proti tomu obranou.

Hodnotové cile, i kdyZ nejsou vZdy formulovany explicitné, jsou vZdy a stéle pfitomny ve
veskeré edukacni praci, protoZe vrcholnym cilem je harmonicka osobnost, tedy nejen vzdé-
land, ale i vychovand. Dosud je v povédomi starSich pedagogii pozadavek vychovného
vyucovani, vyzveddvany Herbartem a jeho nasledovniky, ktery se ovSem casto plnil jen
formélné. V neddvné minulosti se za idedlni feSeni povazovalo tzv. ,,rozvijejici vyucovani*,
sledujici osobnostni riist Zakt. Hodnotovy svét dnesniho ¢lovéka je utvaren soucasnou ci-
vilizact, kterd s sebou nese dalsi problémy, s nimiZ se musi nastupujici generace vyrovnavat.
Patii k nim napf. antagonisticky rozdéleny svét, kontrast bohatstvi a bidy, terorismus,
ekologické problémy, zména klimatu a mnoho dalsich, které nemohou neovlivnit edukaci.
Premyslet o nich, hledat jejich feSeni, to je dnes$ni ideova dimenze kurikula.
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Dimenze obsahovd

Obsah vzdélavani (ucivo), zprostiedkovdvany ve vyuce, je vychodiskem a centrdlnim
bodem kurikula, proto je mu tfeba vénovat maximalni pozornost, a to jak z hlediska Zdka,
tak téz z pohledu ucitele, ktery objektivni poznatkovy svét zaku transformuje do forem,
které jsou zZaku srozumitelné (srov. Shulman 1987, s. 15; Janik 2005a, s. 24). To se vZdy
dostate¢né G¢inné nedéje, protoZe na transformaci, kterd ma nékolik rovin, se podili celd
fada Ciniteld. Vymezeni uciva pro dany predmét a ro¢nik bylo diive hlavnim poslanim
ucebnich osnov. Jak jsme ukazali, osnovy s direktivné stanovenym ucivem postupné piesly
v osnovy rdmcové, které dnes postupné dopliuji a nahrazuji rdimcové vzdélavaci programy.
Pro zavaZnost problematiky budeme problematice obsahu vénovat zvlastni kapitoly.

U¢ivo, které vstupuje do vzdéldvaciho procesu, neni v ném statickym prvkem, ale prodé-
lava zmény v prubéhu jeho osvojovani zZaky. Postupné prochazi stavem projektovym,
prezenta¢nim, komunikacnim, interiorizacnim a aplika¢nim, pficemz prodélava znacné
zmény. Projektovy stav predstavuje situaci, kdy uc¢ivo ma podobu projektu v u¢ebnim
planu, v ucitelové piipravé apod., ve stavu prezenta¢nim je ucivo predkladano Zdku, a to
ucebnici nebo ucitelovou prezentaci, komunikacni stav znamend, Ze Zak se s u¢ivem vy-
poradava, komunikuje s nim, aby si je ve stavu interioriza¢nim vnitiné osvojil. Posledni
zménu ucivo prodélava pfi jeho aplikaci pfi feSeni prikladi nebo v praxi.

S problematikou obsahové dimenze souvisi transformace poznatki, které reprezentuji
jednotlivé obory, v ucivo a posléze ve znalosti, které si Zaci osvojuji. Jednotlivé obory,
zejména védni discipliny, které poskytuji zdklady prislusSnému vyucovacimu predmétu,
Casto pfili§ Ipi na integrité a systému svého oboru a didaktickou transformaci piipoustéji
jen v omezeném rozsahu. Pfi neustdlém nartstu poznatkl jde o problém velmi naléhavy,
ktery se jiz dlouhou dobu dozaduje feSeni. Budeme se tomuto problému vice vénovat
v kapitole o zdkladnim ucivu.

Dimenze metodickd

Do metodické dimenze patii otdzky tykajici se prace s kurikulem ve vychovné-vzdé-
lavacim procesu. OvSemZe se tyto otdzky prolinaji s problémy vSech ostatnich dimenzi,
protoZe vSechny sleduji stejné cile. Do popiedi vystupuje také vyucovaci styl ucitele a u¢ebni
styly Zaku a také vyukové metody, didaktické prostfedky i prevladajici strategie. Zavis-
lost metodickych postupli na zprostfedkovdvaném obsahu je ocividnd, ale nékdy neni
uciteli dostatecné reflektovana, projevuje se spis intuitivné. Hlubsi analyza obsahu odha-
luje také vztahy mezi prvky jeho struktury, kterd vede k odliSeni poznatkli nezbytnych,
méné vyznamnych nebo zbytecnych. Na charakteru osvojovanych faktt zavisi napt. také
koncipovani fazi vyuky, protoZe nékteré poznatky je tfeba uvadét do dalsich souvislosti,
jiné pfeménit v dovednosti a ndvyky. Velmi citlivym aspektem ucitelovy price je diag-
nostikovani Zdkovskych vykon, a to jak prubéZzné drovné, tak téz klasifikacni bilancovani.
Charakter zprosttedkovavanych poznatkil vyrazné ovliviiuje také volbu vyukovych metod.
Instrumentédrium vyukovych metod neni vyuZivdno v plném rozsahu, nebot jak ukazuji
rtiznd vyzkumnd Setfeni, stdle pfevaZzuje hromadnd vyuka, v niZ dominuje uciteltiv vyklad,
prednéska nebo vysvétlovani (srov. Janik). Naproti tomu rozhovor nebo diskusi sice neni
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ucelné zaradit do vyuky, jestliZze se k uc¢ivu Zici nemohou vyjadfovat, nemaji-li o ném aspor
néjaké predbézné védomosti, ucitel vSak ¢asto nemd ¢as nebo ochotu prekoncepce Zakt
zjiStovat nebo je na rozhovor ptipravit. Podobny osud maji téZ aktivizujici metody, napft.
feSeni problémi, nebo téZ projektovd vyuka, kterd piindsi vynikajici vysledky pfi vhodné
vybraném tématu a zajiSténi nezbytnych podminek pro realizaci.

Dulezitou soucésti ucitelova metodického arzendlu je jeho pFiprava na vyuku. Pisemna
priprava, byt stru¢nd, je nutnd, ponévadzZ je uciteli oporou pfi promysleni transformace
poznatkového bohatstvi oboru do vyukovych moduld, aby odpovidaly celkové aktudlni
vyukové situaci (typ Skoly, v€k Zaku, jejich prekoncepce, vybaveni $koly didaktickymi
prostiedky atd.). Osvédcuje se délat pripravu dvoufazove — dlouhodobou a bezprostiedni.
V dlouhodobé piipravé ucitel mize zohlednit zajisténi a piipravu materidld a pomucek,
které je nutno predem (dlouhodobé) pldnovat, zajistit dalsi nezbytné predpoklady pro do-
sazeni planovanych cilu. Kratkodoba pfiprava se vztahuje na aktudlni stav vyuky, ucitel
v ni promysli konkrétni organiza¢ni opatieni a metodické postupy, které pouZije pii res-
pektovani individualnich zvlastnosti Zakt. Dlouhodobou piipravu miZe ucitel s rostoucimi
zkuSenostmi stdle dédle prohlubovat, zpfestiovat a zdokonalovat, takZe ji jen dopliiuje,
kratkodobou piipravu v§ak musi promyslet vZdy znovu, nebot se kazdy rok vyrazné zméni
vyukova situace ve tiidé.

Dimenze organizacni

Organiza¢ni dimenze ma blizko k dimenzi metodické; fesi se v ni podminky a okolnosti,
v nichZ vyuka probiha. Pozornost se vénuje zejména organizacnim formam vyuky, které
reaguji na probirané ucivo tim, Ze se prizpusobuji charakteru uciva (vyuka hromadna,
skupinova, individudlni aj.). Pfikladem vztahu uciva a organizacnich forem je napf. vyuka
v muzeu nebo domadci tkoly. Je zfejmé, Ze domaci tikoly musi ucitel peclivé promyslet
a vybirat vhodné ucivo, aby vypracovavani domécich tkoli nebylo formalni. Optimalnim
feSenim jsou domaci tkoly skupinové nebo individudlni, v nichZ se Zak procvicuje v tom
ucivu, které mu déla potizZe.

2.2 Druhy uciva

Dimenze kurikula (kap. 2.1) naznacily rozsah kurikula ve ¢tyfech oblastech (dimenze
ideov4d, obsahova, metodicka a organizacni), které zahrnuji cely rozsah kurikularni prob-
lematiky. Pro kurikulum je z nich rozhodujici obsahovéa dimenze, protoZe reprezentuje
chycuje jen staticky model uciva, nybrz jeho ruzné modifikace a transformace pfi jeho
prichodu edukac¢nim procesem. Ucivo, které vznika didaktickou transformaci mnoZiny
dat, fakt, pojmd, tezi atd. pfislusné discipliny, oboru, ktery garantuje vyucovaci predmét,
neni jen systematickym pfehledem poznatku, ale zahrnuje vice druht, a to riznorodych
variant obsahovych struktur, které jsou pro dany obor urcujici. Tab. 5 podava prehled hlav-
nich druht u¢iva v obecném piehledu.
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Néazev Priklady

sdélent, zprdva, udaje, fakty obrazové, znakové, vyznamové, behaviordlni aj.,

Informace o Lo

primarni, sekundarni
Fakta data, uddlosti, vysledky, pravdivé poznatky, urcité skutecnosti
Pojmy znamé, nezndmé, zdkladni, pomocné, dopliikové, oteviené, uzaviené

Dovednosti |intelektudlni, senzorické, senzomotorické, motorické, afektivni, socidlni

Navyky myslenkové, pracovni, hygienické

Myslenkové

operace srovnavani, indukce, dedukce, analyza, syntéza, tfidéni, abstrakce, generalizace

Postoje kognitivni, emociondlni spolecenské, socidlni, té€lesné

k ucent, k feSeni problému, komunikativni, socidlni a persondlni, obCanské,

Kompetence .
pracovni

Tab. 5: Prehled hlavnich druhii uciva

Ucivo o¢ima laika, za néhoZ lze ze zacatku seznamovdani se s oborem povazovat i Zdka,
predstavuje jakousi sumu faktti, poznatki a idaju, které je nutno si osvojit. Postupné, jak
74k pronikd pod povrch predklddanych informaci, zacind v nich objevovat rizné skupiny
dat, vztahi, operaci atd., které ho nuti pracovat s nimi riznym zpisobem, pro hlubsi po-
chopeni nestaci jen pamétni osvojeni. Pro pfemiru pozadavki v§ak nékdy ve Skole prevlada
mechanické uceni, verbalismus, osvojeni a reprodukce védomosti se déje jen slovné, bez
vidéni souvislosti. Pfitom, jak ukazuje tabulka, u¢ivo zahrnuje zcela odlisné poznatkové
prvky, které je nutno si osvojovat riiznym zpusobem. S. Svec (2007, s. 10) rozliduje v&-
decké a béZné poznavani, do néhoz zarazuje také ucebni poznavani, které zahrnuje vSechny

s sz z

druhy lidského pozndvani a na vyssich drovnich se blizi pozndvéani védeckému.

Druhy uciva

» Informace — pivodné zprdva, sd€leni; podnét, ktery umoziiuje rozlisent, p¥ip. rozhod-
nuti mezi alternativami

» Fakt — dle Brunera nejniZsi, ale nutnd rovina uc¢iva, nad niZ jsou pojmy a zobecnéné
zakonitosti (generalizace)

» Pojem — myslenka, zobectiujici jevy urcité tiidy, myslenkova reprezentace spole¢nych
prvkl nebo znakd, jejichZ pomoci je mozno rozlisit skupiny nebo tfidy, pojmy a ter-
miny jsou elementarnimi jednotkami poznani

» Dovednost — u¢enim ziskana dispozice ke spravnému, rychlému a dspornému vyko-
ndvani urcitych ¢innosti vhodnou metodou

» Navyk - reflexivni jednani, sklon vykonavat ur¢ity uikon, generalizované reakce na
situace, které se opakuji a jsou si podobné

» Myslenkova operace — psychicky proces, jehoZ podstatou je prace s informacemi (pied-
stavami, pojmy, symboly, obrazy), psychickymi obsahy, jejichZ vysledkem je pochopeni
vztaht nebo feSeni problému
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» Postoj —relativné trvald tendence projevovat stejnou aktivitu vii¢i podobnym objektim

» Kompetence — schopnost, zpusobilost, kvalifikace; vybavenost osobnosti pro kvalifi-
kované jednani v dané oblasti cilového zaméfeni, pfipravenost osobnosti pro zodpo-
védné plnéni dkold, problému, vyplyvajicich z poZadavka spolecnosti, a to s ohledem
na podminky, v nichZ se osobnost nachazi (vékové, pracovni, funkéni apod.)

2.3 Zakladni ucivo

JiZ v prvni polovinég 20. stoleti nékteré vyzkumy upozoriiovaly (srov. napi. Langr, Vaia
1944), Ze rozsah informaci, poznatki rychle narusta a Ze se zvySuji poZadavky na vzdéla-
vani. Otdazka nezbytnosti vybéru uciva naléhavé vyvstala v padesétych letech minulého
stoleti, kdy se v celém kulturnim svéte projevila krize zdkladni $koly manifestujici se pre-
téZovanim Zaku. Jeden z prvnich pedagogt, ktery tento jev zaznamenal a problém se po-
kusil fesit, byl Otokar Chlup. Vyslovil pozadavek v zaplavé poznatkd vymezit ,,zakladni
ucivo*, které chépal jako ,, prvky podstatné, nezbymé, formujici mysl, ducha i télo clovéka,
prvky tvorict diileZité stranky v retézu védni soustavy, vyhovujici cili a icelnosti se zrete-
lem k potiebdm individudlnim, odstupriované podle véku a schopnosti déti* (Chlup 1962,
s. 114). Chlupova koncepce se vyznacovala diislednym ohledem na Zdka, orientaci na po-
tfeby Zivota a navic poZadavkem, aby zdkladni u¢ivo nebylo sntiSkou vybranych, izolova-
nych poznatki, ale aby tvofilo didaktickou soustavu.

V intencich duchovédné pedagogiky se k vybéru uciva vyslovil némecky pedagog W. Klafki,
ktery pro své pojeti pouZil termin ,,kategoridlni vzdélani‘, zdtraziujici u¢ivo kvalitni, di-
lezité pro Zivot, osvojované na zdkladé vlastni aktivni ¢innosti, proZivanim (1967). Z nut-
nosti redukce uciva vychdzi také ,teorie exemplarniho vyucovani* (Wagenschein 1968),
prikladt uciva, které reprezentuji celek (exemplum = piiklad). Americky pedagog a psy-
chologJ. S. Bruner (1965) naproti tomu poloZil diiraz na osvojovani obecnych pojmi a na
strukturu osvojovanych poznatki a na jejich obsah.

Zajem o problematiku vybéru zakladniho uciva neutichd, naopak v soucasnosti se stupiiuje,
ponévadz vzristd tlak novych informaci. J. Skalkova upozoriiuje, Ze nejde jen o zvladani
fakti, o vysledky poznani, ale také o metody pozndvéni, o integra¢ni hledisko a o syntézu
jednotlivych poznatkii. V tomto duchu se uplatiiuje snaha orientovat se na ,,jadrové* po-
znatKy (core-curriculum, Kerncurriculum), které by stanovovaly rozsah uciva, nikoliv v§ak
livych skol (Tenorth et al. 2004, s. 17). Diskuse o jadrovém kurikulu dlouhodobé pro-
bihaji v USA, kde se klade diiraz na to, aby vymezené ucivo bylo zdvazné, jasné, naro¢né
a jednoznacéné (rigorous standards). Ve shodé s americkymi trendy se o této problematice
diskutuje také v Némecku a pro vybér jadrového kurikula se navrhuji tato kritéria (Bottcher,
Kalb 2002, s. 16-30):
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» konkrétnost a jasnost, presné vymezené pozadavky na védomosti a kompetence,
» zachovat ¢lenéni uciva podle obori nebo oborovych skupin,

» jadrové ucivo je pro Ziky povinné, pfi¢emz zahrnuje jen asi 60 % pozadavku,

N

» jadrové kurikulum je nutno prabézné hodnotit.

Pokusy o vymezeni zdkladniho uciva (O. Chlup) nebo dnesni snahy o stanoveni jadrového
kurikula (core-curriculum, Kerncurriculum) narazely na piekazky a stle prekondvaji fadu
potizi. Ukazuje se, Ze dsili Komenského dosdhnout harmonické spolecnosti na zdkladé
jednotného vsezahrnujiciho vzdélani pro vSechny skoncilo védeckou explozi v 18. stoleti,
kdy se o slovo piihlésily nové védni obory a pievladl striktni racionalismus. Cetni refor-
matorfi Skoly (napf. Pestalozzi, Humboldt a dalsi) zacali hledat vymezeni uciva, ucebni
latky nikoli v obsahu, ale v u¢icim se subjektu, v Zdkovi, diiraz se zacal klast nejen na to,
¢emu se uci, ale také na to, jak se ve Skole uc¢i. W. Klafki (1994) pozadoval, aby materidln{
vzdélavani (védomosti) se vzdjemné dopliiovalo se vzdélanim formalnim (rozvoj schop-
nosti).

K dal$im okolnostem, které brzdi postup k vymezeni zdkladniho (kmenového) uciva patii,
Ze se objevuji na jedné strané ndvrhy na minimalizaci rozsahu uciva, ale na druhé strané
pretrvava tendence zachovat jeho tradi¢ni encyklopedické pojeti. Pozitivni feSeni se oce-
kava od intenzivnéj$iho zapojeni do feseni té€chto otdzek od oborovych didaktiku, ktefi
jsou vsak stéle vétSinou v zajeti svého oboru a nejsou zatim pripraveni zohlednit psycho-
logické a pedagogické argumenty ve prospéch zZdkovy osobnosti. Tim se kurikuldrni otdzky
stale posuzuji a fesi z hlediska vychozich oboru a disciplin, v podstaté na zakladé tradice
a subjektivnich postoji (srov. Knecht 2007).

Namitky proti stanoveni povinného jadrového kurikula se vztahuji zejména na jeho prak-
tickou realizaci (Bottcher 2002, s. 226 an.). Argumentuje se, Ze vymezeni povinného jad-
rového kurikula neni nutné, ponévadz tuto funkci plni Skolské zakony, ucebni plany, osnovy,
pripadné piislusné metodické smérnice. OvSem tyto dokumenty poskytuji vétSinou jen vagni
orientaci a kromé toho nevyhovuji Casto také po strdnce formulacni. Jind pfipominka vy-
tykd, Ze jadrové kurikulum nevystihuje metodické a medidlni aspekty uciva, Ze nerespektuje
skuteCnost, Ze naSe pozndni se stdle méni, takZe vlastné nelze stanovit néco trvale platného.

Tyto a podobné kritické pohledy na nutnost vymezit jadrové kurikulum vét§inou nepfihli-
7eji ke skutecnosti, Ze rozsah uciva se nejen stdle zvétSuje, ale Ze je také stdle ndro¢néjsi.
Nelze ovSem zpochybiiovat, Ze jde o problém sloZity a ndro¢ny, proto je kolem kurikula
tolik diskusi bez valnych vysledku. Piesto se potvrzuje, Ze nova koncepce uciva a vzdéla-
vani je nezbytnd. Do tohoto tsili 0 moderni, i¢inné fungujici, ale téZ potéSeni pfinasejici
Skolu by se mél zapojit kazdy pedagog. Je zde prileZitost k vSestranné modernizaci a trvalé
inovaci.
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2.4 Modernizace kurikula

Obsah kurikula (uc¢ivo) se vyviji, méni a pfizplisobuje stavu spole¢nosti, trovni kultury
a potfebdm Zivota. Jednu linii téchto zmén jsme stru¢né popsali jako hleddni optimalniho
rozsahu poznatkl poskytovanych Skolou (zdkladni ucivo, core-curriculum). Druhou linii
predstavuje snaha drZet ve §kole krok s rozvojem védeckého poznani, a to rozSifovanim
pozadavkl o nové poznatky, jak je pfinasi véda, vyroba, moderni technika nebo ménici se
zpusob Zivota lidi. V tomto sméru nejcastéji jde o tzv. modernizaci nebo téZ o inovaci ob-
sahu, ponévadz poznatky zastardvaji nebo jsou nahrazovany novymi. Vét§inou se tak déje
automaticky, tj. pri Skolskych reformach (ale téZ pfi jinych zdsazich) se méni osnovy,
vznikaji nové ucebnice a vzdélavaci proces se dostdva do souladu s vyvojem pozndni.

Je ovSem tieba pocitat také s tim, Ze Skolské instituce jsou zna¢né konzervativni a zmény né-
kdy nastdvaji se znacnym zpoZdénim. Jako ptiklad uvedeme vyuku matematiky. V sedm-
desatych letech minulého stoleti si matematikové uvédomili, Ze matematika slavi nemalé
uspéchy zasluhou novych objevii a postupt, ale $kola se pridrzuje poznatki starych nékolik
stoleti. Rozhodli se proto k prudkému obratu a zavedli na zdkladni §kole tzv. mnoZinovou
matematiku. ProtoZe vSak reforma nebyla metodicky pfipravena a nebyla zabezpecena
ndvaznost ve vyssich ro¢nicich, radikdlni obrat nesplnil ocekdvani a dspéSny nastup byl
prerusen.

V soucasnosti se vSak timto zptisobem opét ,,modernizuje*. Rozsituje se vyuka cizich jazyku,
aniZ jsou pripraveni ucitelé a pfipraveny nezbytné podminky. Ponévadz se jiZ nemuze
roz§ifovat hodinova zatéz zaku, redukuji se nékteré vyucovaci predméty a zvysuje se cel-
kova zatéZ na zaky. Na druhé strané je nutno podporovat zmény, které odpovidaji soucasnym
vyvojovym potfebam civilizace. Tyka se to napf. globalnich problému svéta, otdzek Evrop-
ské unie, environmentdlni vychovy, zdravotni situace, nové kultury uceni, celoZivotniho
vzdélavani atd. Realiza¢ni potiZ je v tom, Ze tyto potfebné modernizacni obsahy nelze
realizovat jako samostatny vyucovaci predmeét, ale jen jako témata, kterd prolinaji veske-
rym ucivem, jako tzv. ,,prifezova témata“. Toto feSeni nabizi také ramcovy vzdélavaci
program pro zdkladni vzdélavani (didle RVP ZV), ale realizace zatim nenf prili§ dspésna.
Cim dal vic se pocituje deficit morélky, rozvoje lidské dimenze, osvojovani si f4du, ktery
je nezbytny pro udrZeni kvality Zivota. J. Skalkova (2007, s. 12) konstatuje, Ze ,,nékteré kon-
krétni cilové kategorie jsou ve Skolnich souvislostech mdlo uvazovény, jakoby ustupovaly
do pozadi, napt. odpovédnost, sebekdzen, sebeovladani, trpélivost, rozvijeni hodnoto-
vych postoji* apod.

K inovaci obsahu vzdé€lani, a tim k modernizaci a zkvalitnéni kurikula pfispivaji analyzy
cili vzdélavani v souvislosti s procesem osvojovani obsahu. Vyznamnym piinosem v tomto
sméru je Bloomtv model taxonomie vzdélavacich cili (objectives), jehoZ revizi a doplnéni
provedli L. W. Anderson a D. R. Krathwohl (2001). Taxonomie se vytvarela pfi praci na
tvorbé testovych uloh, pfi niZ postupné vznikl pfehled kognitivnich, afektivnich a psy-
chomotorickych cilu, které predstavuji ndstroj projektovani kutikuldrnich dokumentt
a pro piipravu ucitelii na vyucovani. Taxonomie obsahuje tfi irovné definovani kategorif:
a) vymezeni verbdlni, b) definice, ktera je doplnéna piiklady a c) celd taxonomie je ilust-
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rovdna testovymi tlohami (Kotdsek, Byc¢kovsky 2004, s. 207; Skalkova 2007, s. 123).
Taxonomii 1ze vyuZit pfi pfiprave testl, k ndvrhiim kurikuldrnich dokumenti i ve §kolni
praxi, umoZiluje totiz pfechod od abstraktnich cili k jejich praktickému pouZiti. Prehled
taxonomie viz tab. 6.

Dimenze poznatkai |Dimenze kognitivnich procesi Dimenze afektivnich cila
znalosti zapamatovat si vniméni podnéti
porozuméni porozumeét reagovani na né

aplikace aplikovat jejich hodnoceni

analyza analyzovat systematizace hodnoceni
syntéza tvorit zvnitiiovéani hodnot
hodnoceni hodnotit

Tab. 6: Taxonomie kognitivnich a afektivnich cilii

Ve veskeré Zivé prirodé, a také u Cloveka, je patrnd tendence zkvalitiiovat svou orientaci
v prostfedi, nachdzet a vytvétet lepsi podminky pro Zivot, hledat lepsi svét (Popper 1984).
To se tyka té7 prostredkti a metod vychovy, zlepSovani edukacnich postupti i zkvalitiiovani
kurikula. Vyvojovou linii zkvalitiiovadni a komplexnéjSiho pojeti veSkerého kdnonu uciva
ve Skolnim vzdélavani vyjadfuje stupnice: 1. inovace, 2. modernizace, 3. koordinace,
4. integrace a 5. multidisciplinarita. Tab. 7 naznacuje vyvojové tendence kurikula.

1. Inovace

!

2. Modernizace

3. Koordinace

4. Integrace

5. Multidisciplinarita

6. Transdisciplinarita }‘

!

olole
olole

(P

Tab. 7: Vyvojové tendence kurikula
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3. KURIKULUM V DOKUMENTECH

3.1 Bila kniha

Nové principy vzdélavaci politiky formuloval Narodni program rozvoje vzdélani v Ceské
republice (2001), ktery se promitl do §kolského zdkona ¢. 56/2004 Sb., o predskolnim, za-
kladnim, stfednim, vy$$im odborném a jiném vzdélavani. Jde o dokument, ktery na zakladé
svétovych trendu, dédictvi nasi civilizace a ndrodnich tradic vyty¢il cile, sméry a orien-
tacni ukazatele pro dalsi rozvoj nasi vzdélavaci soustavy. Tento program nepiimo nava-
zuje 1 na star§i dokumenty, které vznikaly z nutnosti prizptisobit vzdélavaci systém novym
potiebam spolec¢nosti.

Uz v obdobi tzv. ,,redlného socialismu‘ vznikl pokus vyrovnat se s nastupujici védecko-
technickou revoluci — Dalsi rozvoj ¢eskoslovenské vzdélavaci soustavy (1976), ktery, 1 kdyz
obsahoval nékteré pokrokové navrhy, se neprosadil pro svou ideologickou omezenost. Po
prevratu v r. 1989 nastaly také v kurikuldrni oblasti zdsadni zmény: byl vypracovéan Standard
zdkladniho vzdélavani (1995) a vytvoreny tfi programy pro zdkladni vzdélavani, a to vzde-
lavaci programy Zékladni Skola (1996), Obecnd Skola (1997) a Narodni $kola (1997),
které umoznily vyuku diferencovat; ddle program pro vzdélavani ve Ctyfletém gymnaziu
(1996) a pro odborné sttedoskolské odborné vzdélavani (1998). Vyznamnym podnétem
pro demokratizaci vzdélani byla také publikace v rezii OECD Zpravy o ndrodni politice
ve vzdélavani (OECD 1996). Ke klicovym dokumentim vzdéldvaci politiky patii téz
Programové prohlaseni viddy CR (1990) a Koncepce resortu MSMT (1999), které vytvo-
fily zdkladnu pro realizaci reformy vzdélani.

Narodni program rozvoje vzdélavani v CR (Bil4 kniha) vznikl na zdkladé usneseni vlady
CR v 1. 1999 a byl pojat jako ,, systémovy projekt vyjadiujici myslenkovd vychodiska, obecné
zdméry a rozvojové programy, které maji byt smérodatné pro vyvoj vzdéldvaci soustavy
ve strednédobém horizontu* (Néarodni program... 2001, s. 5). Program pojednava o socidlni,
kulturni, politické, hospodarské a environmentdlni podminénosti vzdéldvaci soustavy
a v regiondlnim Skolstvi za zdsadni otdzku (kromé jinych) povaZuje problematiku stano-
veni cili a obsahu vzdélavani, tzv. kurikuldrni politiku. Dokument vychdazi z konstatovani,
Ze ,,vzdélavani ¢i uceni je cestou a ndstrojem rozvoje lidské osobnosti®. Zdlraziuje se, Ze
,»vzdeéldvdni se nevztahuje jen k védeni a pozndvdni, tedy k rozvijeni rozumovych schopnosti,
ale i k osvojeni si socidlnich a dalsich dovednosti, duchovnich, mordlnich a estetickych
hodnot a Zddoucich vztahit k ostatnim lidem i ke spolecnosti jako celku, k emociondlnimu
a volnimu rozvoji ... “ (Narodni program... 2001, s. 8).

Dale se vyzvedava, Ze vzdélavaci soustava sleduje: rozvoj lidské individuality, zprostied-
kovéni historicky vzniklé kultury spoleCnosti, ochranu Zivotniho prostfedi, posilovani
soudrZnosti spolecnosti, podporu demokracie a obcanské spolecnosti, vychovu k partnerstvi,
spoluprdci a solidaritg€, zvySovani konkurenceschopnosti ekonomiky a prosperity spolec-
nosti a zvySovani zameéstnanosti. K principiim demokratické vzdélavaci politiky patii
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kromé spravedlivého piistupu ke vzdéldvacim pftileZitostem predevSim diiraz na maxi-
malni rozvijeni potencidlu kazdého jedince, proména tradi¢ni §koly. Vzdélavani musi mit
pro viechny Zdky smysl a osobni vyznam. Je tfeba zménit nejen obsah vzdéldvani, metody
a formy vyuky, ale i klima a prostiedi $koly. Dokument upozoriiuje, Ze jde o vnitini pro-
ménu vzdélavani, kterd vyZaduje pfijeti novych hodnot, zménu postoju, piistupu a jednini
na vSech urovnich a u vSech ucastniki. Je nutno pfijmout skutecnost, Ze realizace naroc-
ného programu zmén bude postupnd a nezbytné dlouhodoba.

Dokument obraci zvySenou pozornost na zménu cili a obsahii vzdélavani. Zavadi se sys-
tém drovni vzdélavacich programi, ale vymezuje se nezbytné spolecné jadro. Hlavni zdsady
kurikularni politiky statu urcuje statni program vzdélavani (tzv. narodni kurikulum), dalsi
centralni droven je zpracovana v ramcovych vzdélavacich programech, od nichZ se odvi-
jeji Skolni vzdélavaci programy, které zohlediiuji konkrétni podminky na $koldch. Nové
pojeti kurikula zvySuje naroky na Skoly i ucitele, diiraz se zejména klade na klicové kom-
petence, na osvojeni hodnot a postoji, ve vétsi mife se zavadi integrace vyuky, posiluji se
mezipfedmétové vztahy aj. Postupné se mé zavadét vyuka dvou cizich jazyku, bude se
budovat fond uéebnic a podptirnych material, které musi dosahnout vyssi kvality nez dosud.
Vyssi kvalitu vzdélani mé ovlivnit také nové pojeti evaluace, ale predevs§im aktivni spolu-
préace ucitelt a zlepSeni klimatu Skoly.

3.2 Ramcovy vzdélavaci program
pro zakladni vzdélavani

Kurikuldrni dokumenty maji dvé drovné: statni a Skolni. K stitni drovni patif kromé Na-
rodniho programu vzdélavani také raimcové vzdélavaci programy, Skolni trovei predsta-
vuji Skolni vzdé€lavaci programy. Jejich piehled podéava obr. 6.

Narodni program vzdélavani

¥

ramcové vzdélavaci programy pro

v ¥ ¥ \

predskolni zakladni ||gymnazialni| :;L%‘i:'é
vzdélavani || vzdélavani || vzdélavani vZdSIavani

\ ¥ . A

8kolni vzdélavaci programy

Obr. 6: Prehled kurikuldrnich dokumenti
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BliZe se budeme zabyvat Rdmcovym vzdéldvacim programem pro zdkladni vzdélavani
(RVP ZV), ktery charakterizuje zdkladni vzdélavani a vymezuje jeho pojeti a cile. Zakladni
vzdélavani m4 Zaktim pomdhat utvéaret a postupné rozvijet klicové kompetence a poskyt-
nout spolehlivy zaklad v§eobecného vzdélavani, které se orientuje zejména na situace blizké
Zivotu a na praktické jedndni. To jsou zdvazné cilové hodnoty, které diive nebyly tak preg-
nantné a jednozna¢né vymezeny. Na jejich dosaZeni se musi podilet veskery vzdélavaci
obsah i v§echny edukacni aktivity, které ve Skole probihaji. U¢ivo je chapano jako pro-
stfedek, ktery musi vést k dosaZeni klicovych kompetenci. Klicové kompetence se vymezuji
jako ,, souhrn védomosti, dovednosti, schopnosti, postojit a hodnot diileZitych pro osobni
rozvoj a uplatnéni kazdého clena spolecnosti (RVP ZV, 2005, s. 14). Za klicové jsou po-
vazovany kompetence: k uceni, k feSeni problému, komunikativni, socidlni a persondlni,
obcanské a kompetence pracovni.

Uroveti kli¢ovych kompetenci, kterych Zaci dosahnou na zakladni §kole, neni jejim absol-
vovanim ukoncena, ale tvoii jen zdklad pro celoZivotni zdokonalovani. Tim je ddna za-
vaznost kompetenci v rdmci kurikula i obecné vzdélavacich cilu, ale soucasné z tohoto
pojeti kompetenci vyplyva, Ze se stavaji nedilnou sloZkou vyspélé osobnosti, kterou nelze
postihnout jednoduchymi kvantitativnimi méfitky. Ramcovy vzdélavaci program proto
obsah vzdé€lani dale specifikuje a roz¢lefiuje jej do deviti vzdélavacich oblasti, které se dale
diferencuji na jeden nebo vice vzdélavacich oboru. Jsou to:

jazyk a jazykova komunikace (Cesky jazyk a literatura, cizi jazyk)

matematika a jeji aplikace

informacéni a komunikaéni technologie

¢lovék a jeho svét (jen v oblasti primarniho vzdélavani)

¢lovék a spolecnost (vychova k obcanstvi, déjepis)

¢lovék a priroda (fyzika, chemie, pfirodopis, zemépis)

uméni a kultura (hudebni vychova, vytvarna vychova, pfip. dramatickd vychova)

¢lovék a zdravi (vychova ke zdravi, télesnd vychova)

YV VV V Y VY V VYV

Clovek a svét prace.

Vzdélavaci obsah jednotlivych vzdélavacich obort se ve Skolnich vzdéldvacich progra-
mech déle ¢leni do vyucovacich predmétu, a to tak, aby osvojované ucivo zajistovalo rozvoj
klicovych kompetenci. Na ucivo konkrétnich vyucovacich predmétu dzce navazuji tzv.
prifezova témata, kterd dopliiuji kurikulum o aktudlni problematiku spole¢nostniho Zivota
soucasného svéta. Vybér prufezovych témat a zptisob zarazeni do prace skoly je v pravo-
moci §koly, ov§em musi byt v priibéhu vzdélavani na zdkladni Skole vSechna tato témata
do vyuky zafazena. Jde o tato priiFezova témata:

» vychova demokratického obcana
osobnostni a socidlni vychova
environmentdlni vychova

vychova k mysleni v evropskych a globalnich souvislostech

YV V V V

interkulturni vychova.
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Ucivo vymezené v RVP ZV je skoldam k realizaci v jednotlivych ro¢nicich a vyucovacich
predmétech jen doporuc¢eno, ovSem na tirovni $kolnich vzdélavacich programi se stava
zavaznym. Dvé tirovné zpracovani kurikuldrnich obsahu (statni a $koln{) umozZiiuje cen-
tralné zajistit jednotu poZadavki na vzdélani vSech ¢leni spolecnosti, ale soucasné respek-
tuje mistni podminky, individudlni pfedpoklady a aktudlni potieby pro skupiny i jednotlivce.
K pInéni edukacnich cili ma Skola k dispozici celkovou ¢asovou dotaci, kterd sestdva
z povinné minimdlni ¢asové dotace pro vzdélavaci oblasti (vzdélavaci obory) a z disponi-
bilni ¢asové dotace. Disponibilni ¢asova dotace se ma vyuZit k zatfazeni do vyuky takovych
vychovné-vzdélavacich okruhi, které podporuji specifické nadani a zajmy Zaki a pozitivné
je motivuji k uceni. Lze k tomu vyuZit i prufezovych témat.

Réamcovy vzdélavaci program pro zdkladni vzdélavani prindsi zdsadni zménu do kurikula
zdkladni Skoly svym zietelem k individudlnim vlastnostem Zaku. V zdsadnich otdzkéch klade
jasné pozadavky, umoziuje vSak jejich dotvareni podle konkrétni situace. Tim ovSem také
rozméliiuje hranice mezi zdvaznym a fakultativnim u¢ivem, ponévadz mezni délitko de-
leguje na situa¢ni rozhodovani u€itelského sboru nebo jednotlivé ucitele. V disledku toho
se odpovédnost za spravné rozhodnuti pfenasi na ucitele. Existuje nebezpeci, Ze ucitel pod-
lehne subjektivnimu pohledu, zabéhnutym stereotyptim nebo pohodlnosti. Je proto nutno
uciteli trvale poskytovat pomoc, a to prostfednictvim dal$iho vzdélavani, vhodnou odbornou
a metodickou literaturou, konzultacemi, seminafi apod. Jednim z G¢innych prostfedki by
se mohly stét také vhodné standardy.

3.3 Standardy

Kurikulum je determinovano kromé obecnych civiliza¢nich trendu také skupinovymi, na-
rodnimi a statnimi tradicemi a zdjmy daného spolecenstvi, je pfedmétem vzdélavaci politiky.
V této souvislosti se hovoif o narodnim kurikulu, které je vymezeno poZadavky na vzdé-
lani tohoto spolecenstvi. Tyto spolecenské utvary stanovi cile a obsah vzdélani, od nich se
odvozuji u¢ebni plany, u¢ebni osnovy a také standardy vzdélavani, a to jednak standardy
cilové, jednak standardy evaluacni (srov. Klieme et al. 2007; Wacker 2008).

w2

Termin standard se chipe jako norma, méfitko, v technice také jako vzor, podle néhoz se idi
vyroba néjakého predmétu urcitého typu. Standard znamend ustdlenou miru, kterd tvoii
vychodisko pfi hodnoceni néceho, vyjadiuje cilové poZzadavky na urcity vyrobek nebo
vykon. Jeho uplatnéni v oblasti §kolstvi je mnohostranné, zejména umoZziuje stitnim or-
gantm kontrolu plnéni dstfednich vzdélavacich dokumentt a programil, $koldm poskytuje
srovndvaci pohled na realizaci vzdélavacich cilti vzhledem k poZadované celostétni irovni.
V Ceské republice je hlavnim kurikuldrnim dokumentem pro Z$ v tomto ohledu Standard
zakladniho vzdélavani (1995), od néhoZ se odvozuji dalsi normy. PouZivani terminu standard
neni dosud ustdleno, v riznych souvislostech se pouZivaji tyto vykazy: cilové standardy,
hodnotici (evaluacni) standardy, standardy-normy, standardy-doporuceni, minimalni{ stan-
dardy aj.

36



Vzdélavaci standardy obvykle pIni dvé zdkladni funkce, a to funkce orientacni, které se
tykaji cilt vzdélavacich aktivit, a funkce hodnotici, evaluacni, které stanovi kvantitativni
i kvalitativni hlediska vykont, kdy se monitoruje prace jednotlivych $kol a Zakd. Vzdéla-
vaci standardy se vztahuji na obecné vzdélavaci cile, vytyCuji kompetence a mohou vy-
mezovat i konkrétni poZadavky na fesSeni tkolu. Strukturni prvky vzdélavacich standarda
ukazuje tab. 8.

Vzdélavaci cile Kompetence Konkrétni vlohy

Pozadované schopnosti, doved-
nosti, postoje, motivy, zdjmy
(napf. principy, pojmy, fakta,

Modely kompetenci tykajici
se oboru, jeho rozsahu a Grovné
(napf. pozorovani, srovnavani,

Postupy vedouci k dosazeni
poZadovanych kompetenci
(napft. reprodukce poznatkd,

jejich pouZiti v novych
souvislostech aj.)

schopnost komunikovat,
hodnotit aj.)

pouZziti poznatkd aj.)

Tab. 8: Strukturni prvky vzdéldvacich standardii

Cilové standardy mohou byt normou pro troveii vzdélavani. Vytycované cile mohou urco-
pokroku poznani nebo konkurenceschopnosti spolecnosti. V soucasnosti maji vétsi uplat-
néni standardy minimdlni, které se vztahuji na vSechny Zaky a jejichZ naplnéni je prvoradym
ukolem Skoly. Stanoveni povinnych minimalnich cili vzdélavani je daleZitym poZadav-
kem proto, Ze Zijeme v dob¢ exploze informact, kdy se neustdle zvySuji ndroky na rozsah
osvojovanych poznatkii a minimdln{ standardy vymezuji pro kazdého ob&ana nezbytnou
podminku pro dspé$ny Zivot v moderni spolec¢nosti.

Cilové standardy vymezuji spolecensky Zadouci cile pfimétfené véku Zakl, odpovidajici
pozadavkiim na jejich vzdélanostni a osobnostni troveii. Obsahova ndplii cilovych stan-
dardu je specifikovana také jako tzv. kmenové u¢ivo vyjadiujici jadro zakladniho vzdélani
a zahrnujici klicové okruhy poznatkii a dovednosti. Vymezenim kmenového uciva se pod-
statné omezuje celkovy rozsah uciva a zabrafiuje se tak pretéZovani Zaki. Jako duleZité
hledisko se kmenové ucivo uplatnilo ve vzdé€lavacich programech Zdkladni Skoly, Obecné
Skoly a Ndrodni Skoly.

Cilové standardy tvoi{ také zakladnu pro ndrodni kurikulum, ale aby pro tento ti¢el mohly
standardy plnit svou funkci, musi byt doplnény standardy evalua¢nimi (hodnoticimi), které
stanovi konkrétni poZadavky na vykony zZdkl s cilem zjistit, jak se dosahuje cilovych
standardd a zda jsou ve vyuce zastoupeny vSechny duleZité oblasti a okruhy uciva. Ve shodé
s evaluacnimi standardy se vypracovavaji riizné testové tilohy, které jsou soucasti kontrolnich
metodickych postupii. Objektivniho kontrolniho a srovnavaciho i¢inu dosahuji testy stan-
dardizované (normalizované), které odpovidaji vysokym niarokiim na pfesnost a obecnou
platnost zjisténych vysledku. Tyto testy vyZaduji odbornou piipravu a statistické ovéfent,
musi odpovidat poZzadavkim reliability (spolehlivosti) a validity (presnosti). Naproti tomu
orientacni (informacni, nestandardizované) testy si sestavuji sami ucitelé, aby zjistili vy-
sledky, kterych Z4ci dosdhli v podminkdéch tfidy nebo Skoly. Orientani testy postradaji
obecnou platnost, zato vSak 1épe postihuji danou situaci.
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Jak uvadi J. Pricha (2002, s. 257), kurikuldrni projekty reguluji Skolni edukaci také v di-
menzi ¢asové i vybérem vyucovacich predmétd, jejich rozsahem a ¢asovou dotaci. Prehled
nékterych ukazatelti demonstruje obr. 7.

Kurikularni regulace Skolni edukace

/\

Cas edukace obsah edukace
nastup do Skoly, délka pfedméty Casova rozsah a
délka povinné jednotlivych ucebniho dotace pojeti
Skolni dochazky stupnit pléanu predmétd  predméth

Obr. 7: Kurikuldrni regulace Skolni edukace

Srovndvaci data o Casu, ktery Zaci stravi ve Skole, ukazuji zna¢né¢ odli§né hodnoty, coz
ovSem zna¢né€ determinuje moznosti realizace kurikula. V. JeZkova (1992) srovnala tyto
udaje v nékterych evropskych zemich a zjistila, Ze existuji zna¢né rozdily v délce vyuko-
vého dne, tydne, Skolniho roku i v rozsahu povinné §kolni dochdzky. Pocet hodin v pri-
béhu povinné skolni dochdzky je napt. v Némecku a v Polsku pfes 10 000, kdeZto v ceské
Skole jen 7 210 hodin.

3.4 Kurikulum, u¢ebni plin a uc¢ebni osnovy

Dulezitym $kolnim dokumentem, v némz se projevuje pojeti kurikula, je uéebni plan, od
néhoz se odvijeji ucebni osnovy dané Skolni instituce. JestliZe ucebni plan usporadava
ucivo do urcitych celkd, stanovi vyucovaci piedméty a urcuje jejich sled a ¢asovou dotaci,
ucebni osnovy pfimo vymezuji rozsah a obsah u¢iva. Oba dokumenty prevadéji vzdélavaci
cile do konkrétnéjsich rovin a predstavuji tak vyznamné stupné transformace vzdélava-
cich cilt do skolniho vzdélavani. V modelech kurikula jsme naznacili sloZitost tohoto
procesu i jeho podminénost riznymi faktory. V tvorbé ucebnich plant a uc¢ebnich osnov
se projevuje historicky vyvoj civilizace a kultury, ktery se modifikuje podle mistnich tradic
a podminek daného spolecenstvi.

Ucebni plany, jejich rozsah a obsah se vyvijeji, obménuji a transformuji, a to hlavné s ros-
touci ndro¢nosti. Pri¢in je celd fada, patii k nim zejména: zvysujici se celkova trovei
spolecnosti, a to ekonomicka i kulturni, stdle se zvySujici rozsah poznatkt projevujici se
vznikem novych oborti doZadujicich se zastoupeni ve §kolni vyuce, prohlubujici se demo-
kratizace vzdélani atd. Soucasné se vSak objevuji také problémy, jako napf. inflace informact,
roztfiSténost pozndni, rozpor mezi teorii a praxi aj. Tomuto nebezpeci se ¢eli riznymi
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opatfenimi, napf. integraci vyucovacich predmétt, projektovou vyukou, blokovou orga-
nizaci vyuky (tzv. moduly) apod. Tab. 9 podava usporddani vyucovacich pfedmétti v sou-
¢asném ucebnim planu zdkladni Skoly.

1. stupen 2. stupen

Vzdélavaci oblasti Vzdélavaci obory 1.-5. roénik 6.-9. ro¢nik

Minimalni ¢asova dotace

Jazyk a jazykova Cesky jazyk a literatura 38 16
komunikace Cizi jazyk 9 12
Matematika a jeji aplikace 22 16
Informac¢ni a komunika¢ni technologie 1 1
Clovék a jeho svét 12 -
. Déjepis
Clovék a spolecnost - 12
Vychova k obc¢anstvi
Fyzika -
. Chemie -
Clovék a priroda 22
Prirodopis -
Zemépis -

Hudebni vychova
Umeéni a kultura 12 10
Vytvarnd vychova

Vychova ke zdravi -

Clovék a zdravi 11
Télesnd vychova 10

Clovék a svét price 5 4

Prufezova témata P P

Disponibilni ¢asova dotace 9 18"

Celkova povinna ¢asova dotace 118 122

P = povinnost zaradit a realizovat se vS§emi Zdky v prub&éhu vzdéldvani na daném stupni, Casovou
dotaci lze Cerpat z disponibilni ¢asové dotace

Tab. 9: Ucebni pldn podle RVP ZV

Naslednou transformacni rovinu vzdélavacich cild v rdmci ucebniho planu predstavuji
ucebni osnovy. Ucebni osnovy vymezuji cile a pojeti vyucovacich predmétu, stanovi rozsah
uciva, detailné specifikuji jeho ndplii a doporucuji zakladni metody a formy vyuky, piipadné
i evaluaci Zakovskych vykont. Obsahovd dimenze kurikula se stdva ptfimou komponentou
vzdélavaciho procesu, ponévadzZ orientuje na jednotlivd témata, poznatky, data, doved-

Z Nz

nosti, které si ma Zdk osvojit. Pfi koncipovani u¢ebnich osnov se uplatiiuji nejen poZadavky
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jednotlivych oboril lidského poznani, védnich disciplin a potieb spolecenské praxe, ale
téZ aspekty sociologické, psychologické, pedagogické a etické, hlavné vSak by mély do
popredi vystupovat zfetele k osobnosti Zdka. Tento aspekt je dnes ¢asto porusovan pod
tlakem ndrtstu zminénych faktori, takZe dochazi k pretéZovani zaku, k tzv. didaktickému
materialismu.

Uc¢ivo byvd v ucebnich osnovach uspofddano riznym zpisobem, rozlisuji se tii zakladni
koncepce jeho organizace, a to usporadani linedrni, cyklické a spirdlové. Linearni uspofa-
déni sleduje vzestupnou linii postupného pfifazovani po sobé jdoucich témat tak, aby se
ucebni latka neopakovala, ale plynule ro¢nik po ro¢niku na sebe stale navazovala (napf.
v matematice). Pfi cyklickém koncipovani je u¢ivo rozvrZzeno do nékolika rovin (cykli),
lové usporadani ucivo se rozviji po zptsobu spirdly, postupuje se tedy stile dopredu, ale
nékteré partie se opakuji na vyssi drovni.

V centrdlné fizenych spole¢nostech jsou ucebni osnovy jednotné a zdvazné pro vSechny,
jsou direktivni a jejich plnéni je vymahano, pfipadné i sank¢éné postihovano. V soucasnych
demokratickych stitech se ucebni osnovy chdpou spis jako ndvodné dokumenty, jejich
zadouci naplnéni se ocekava od tvorivé soucinnosti ucitelti. ProtoZe vSak urcitd jednota
dosahovanych vysledkt je nezbytnd, vytvaii se tzv. narodni kurikulum, které vymezuje
jednotné zdkladni vzdélani. Vznikaji téZ vzdélavaci standardy, které osnovy pfi vymezo-
vani pozadovaného uciva dopliiuji, a to jednak jako cilové standardy, jednak jako standardy
evaluacni (Standard zdkladniho vzdélavani — 1995). Uvedené ndstroje ndrodniho kurikula
(osnovy, standardy, piipadné testy, v soucasnosti téZ Rdmcovy vzdéldvaci program za-
kladniho vzdé€lavani a dalsi ramcové vzdélavaci programy) sice poskytuji vzdélavaci praxi
sjednocujici a unifikujici zdkladnu pro regulaci $kolni edukace, ale ukazuje se, Ze do to-
hoto procesu je tfeba navic zapojit také ucebnice.

3.5 Kurikulum a ucebnice

Ucebnice ma na kurikulum velmi tizkou vazbu, protoze zaku ptedkldada soubor poznatki,
obecné vymezenych v osnoviach daného vyucovaciho prfedmétu. Udebnice je textova
ucebni pomiicka, jejimZ charakteristickym znakem je soustavny vyklad uciva. J. Priicha
(1998, s. 13) ucebnici vymezuje jako edukacni konstrukt, jako vytvor zkonstruovany pro
specidlni tcely edukace, jako informa¢ni pramen, jehoZ presnéjsi specifikace zavisi na tom,
v jakém systému bude pouZit. Patfi do souboru Skolnich didaktickych texti, jako jsou cvi-
Cebnice, Citanky, slovniky, zp€vniky, atlasy, mapy, sbirky tloh, pracovni seSity apod., ma
v8ak mezi nimi dominantni postaveni, protoZe zahrnuje uceleny komplex uc¢iva daného
vyucovaciho pfedmétu pro urcity typ Skoly a rocniku. Vyznam ucebnice je také v tom, Ze
plni ve vyuce fadu funkci, jako je funkce pozndvaci, informac¢ni, transformacni, systemati-
zaCni, zpeviiovaci a kontrolni, sebevzdélavaci, integracni, koordinacni, rozvojové vychovnd,
motivacni a dalsi.
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Ucebnice prezentuje Zaku uc¢ivo jako vybrané, systematicky usporddané poznatky daného
oboru a soucasné respektuje vék Zdka, kterému je uréeno. Aby uc¢ebnice odpovidala témto
poZadavklim, prochdzi pied zavedenim do vyuky schvalovacim fizenim, pfi némZ se po-
suzuje jeji celkovd droven a rozhoduje se, zda vyhovuje poZadovanym ndrokim.
V dnes$ni dobé se ucebnice musi vyrovnavat s novymi poZadavky, které plynou z velkého
narustu poznatkd, ze Skolské reformy i z konkurence elektronicky zpracovavanych textu.
Ucebnice vstupuje do soutéZe s elektronickymi texty rizného charakteru, s vyukou fize-
nou pocita¢em atd. Vyznamnou dlohu ve vyuce za¢ind mit tzv. e-learning, ktery muze do
zna¢né miry ucebnice nahradit. Také vkladani ucebnich textl na internet je piistupné v§em,
¢imz ovSem vznikaji ,,ucebni texty* rizné kvality. Oficidlné se také podporuje svépomocna
tvorba ucebnic uciteli (vétSinou pro mistni potfebu), kterd ma téZ riznou droven. V kazdém
pripadé vznika problém s jednotnym, priméfenym a zdkladnim u¢ivem (srov. Knecht 2007).

Tim, Ze do tvorby ucebnic a u¢ebnich materidlt vstupuje stle vic autorti a ucebnice se stava
predmétem podnikdni, prestdva platit zdvaznost a jednota poZadavkd na rozsah a vybér
uciva, zejména kdyZ nejsou k dispozici jednoznacné platné normy nebo evaluacni stan-
dardy. Na druhé strané potfeba urcité normy pii vymezovani uciva je nezbytnd, nebot hrozi
nebezpeci, Ze autori budou do ucebnich texti vkladat nevhodné a zbytecné tidaje. Prikladu
na toto neblahé pocindni (pfes existenci schvalovacich doloZek ministerstva) je mnoho,
v soucasnosti jejich pocet nartsta. Tuto normativni, koordinujici, unifikujici funkci bude
muset plnit také ucebnice, nebot ma k tomu predpoklady jako uc¢ebni pomucka shrnujici
a zobectiujici dany okruh uciva.

Nova, normativni funkce ucebnic bude vedle osnov a standardti také svym pojetim a zpra-
covanim vymezovat rozsah poznatkd, pfedklddanych k osvojeni Zdky. Aby autofi ucebnic
tento pozadavek dodrZovali, bude muset nad nimi bdit komise odbornikii. Nezbytné také
bude zajistit ndro¢néjsi schvalovaci fizeni. Schvalovaci komise musi byt sloZena z teore-
tickych i praktickych odbornikti a bude spolupracovat se statni akreditacni komisi. Ukazuje
se totiZ , Ze zavaznost a normativnost ucebnic se zvysuje, nebot ucitelé casto ve vyuce postu-
puji striktné podle u¢ebnic, n€kdy ani pfislusné osnovy nebo standardy neznaji (Sandfuchs
1987, s. 98).

Vyznam ucebnic bude pro Fizeni vzdélavaciho procesu vzrustat, jejich pojeti a zpracovani
se stane pro ucitele pristupnou a ndzornou normou. Ucebnice budou orientovat vyuku na
zékladni ucivo, budou piikladem metodickych postupti a budou podporovat vizudlni kulturu
(Spousta 2007), hlavné vSak také budou koordinovat vyuZiti dal§ich u¢ebnich pomiicek
a uCebnich materidla. Ucebnice ma pfedpoklady, aby tuto unifikujici, normativni a fidici
funkci plnila. Tim vznikne systém didaktickych pomucek, ktery se bude opirat o u¢ebnici,
kterd bude zarukou pevného op€rného bodu, fadu pro vybér uciva, pro vyucovaci ¢innost
ucitele i ucebni aktivity zdka. Systém ucebnich pomtcek zndzoriiuje obr. 8.
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realné objekty

ajevy
_ nasténny obraz
ilustrace ‘ kresba, fotografie
textové staticka
pomlcky — — projekce
zvukové ‘ dynamicka
pomucky projekce
pocitac
e-learning

Obr. 8: Systém ucebnich pomiicek
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4. VYZKUM KURIKULA

Jak vyplyva ze souslovi vyzkum kurikula ¢i kurikuldrni vyzkum, jednd se o vyzkum, jehoz
predmétem je kurikulum. S ohledem na to, jak rozmanitym zptisobem je vymezovén pojem
kurikulum, je vymezovan také pojem kurikuldrni vyzkum. Ve starSich piistupech — avSak
dodnes vlivnych a rozvijenych — dominuje chdpani kurikuldrniho vyzkumu v uzsim pojeti
jakoZzto vyzkumu kurikuldrnich dokumentit (uebnich pland, osnov, ucebnic atp.). Pro
novéjsi vyvoj je charakteristickd snaha chapat kurikuldrni vyzkum v §ir§im (holistickém)
pojeti jakoZto hleddni odpovédi na otazky pro¢, koho, v ¢em, jak, kdy, za jakych podminek
a s jakymi ocekdvanymi efekty vzdélavat (srov. Walterovd a kol. 2004, s. 224). Rozviji se

také vyzkum zaméreny na to, jak si kurikulum osvojuji Zaci, a vyzkum zaméteny na skryté
kurikulum a jeho pisobeni.

Vyzkum kurikula je Gizce provazan s tvorbou kurikula, proto se v ném propojuje pfistup
objasiiujici s pfistupem normotvornym. Co se tyce tkolt ¢i poslani kurikuldrniho vyzkumu,
podle Hesseho a Manze (1974) by mél kurikuldrni vyzkum zahrnout explicitni i implicitn{
kurikulum a pfispét k revizi ucebnich plant. Vyzkum kurikula je provadén tedy také za
Ucelem definovani cilt a obsahti vzdélavani. Je vychodiskem k revizi stavajiciho kurikula
a k utvareni kurikula pro §kolu budoucnosti. Jak upozoriiuje Robinsohn (1967), prostied-
nictvim kurikuldrniho vyzkumu ma byt objektivizovana a zespolecens$téna reforma cilt
a obsahtl vzdélavani. Nékteré kurikuldrni vyzkumy jsou realizovdny v souvislosti se za-
vadénim kurikuldrnich reforem, a to jako vyzkumy doprovodné, implementacni ¢i eva-
luagni.! Z pohledu vzd&lavaci politiky se jevi jako uZitetné, pokud kurikuldrni vyzkum
funguje jako ,kriticky pfitel kurikuldrni reformy*.

e

Za obdobi nejvétSiho rozmachu kurikuldrniho vyzkumu byvaji povaZzovana 60.-70. 1éta
ve Spojenych statech americkych a poté v Evropé, kdy jsou zavddény rozsahlé kurikuldrni
reformy. Zatimco v angloamerické oblasti se v souvislosti s tim etabluje vyzkum kurikula
jako svébytné oblasti badatelského zdjmu (curriculum studies), ve sttedoevropském pro-
stfedi se problémy kurikula fesi v provenienci didaktiky. Ke konfrontaci téchto dvou pojeti
dochdzi pfiblizné od 70. let 20. stoleti. Jak naznacuji historicko-srovnavaci analyzy (napf.
Hopmann, Riquarts 1995), pocatkem 90. let 20. stoleti dochdzi k postupnému sblizovéani
evropské didaktické tradice s angloamerickou kurikuldrni tradici a oteviraji se tak nové
horizonty didaktického a krikuldrniho vyzkumu. Sv&€d¢i o tom i diskuse, kterd v neddvné
dobg probé&hla na strankdch Casopisu Pedagogika (Kansanen 2004; Stech 2004ab; Pricha
2004; Kufina 2005; Slavik, Janik 2006).

Cilem této kapitoly je podat prehled o kurikuldrnim vyzkumu v historicko-srovnavaci
perspektivé. Charakterizujeme kurikuldrni vyzkum ve Spojenych stidtech americkych,
v némecké jazykové oblasti a v Ceské republice. V ndvaznosti na to pfedstavujeme tema-

! Zajimavou otdzku si v t&chto souvislostech klade Dvorék (2007a), a sice, v jakém vztahu vici sobé

ma stt tvorba kurikula a vyzkum kurikula? MéEl by byt ten, kdo kurikulum vytvéii, soucasné tim, kdo

XXz

Vzhledem k nevyjasnénosti dané problematiky nechdvdme tyto otdzky prozatim oteviené.
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tické oblasti kurikuldrniho vyzkumu a nékteré konkrétni vyzkumné studie zamétené na
projektované, realizované a dosahované kurikulum. Nésleduje prehled piistupil a metod
kurikuldrniho vyzkumu. Vzhledem k omezenému rozsahu kapitoly uvddime pouze studie
a metody reprezentujici hlavni vyzkumné proudy a trendy v dané oblasti.

4.1 Kurikuldrni vyzkum
ve Spojenych statech americkych

Vyzkum kurikula m4 ve Spojenych statech americkych dlouholetou tradici. Je zajimavé
sledovat vlivy, které se zde od poc¢atku 20. stoleti promitaly do chdpdni pojml obsah
vzdéldvdni (content) a kurikulum (curriculum). Jak ukazuje Doyle (1996), chapani téchto
kategorii bylo tehdy vyrazné ovlivnéno dspéSné se rozvijejici experimentdlni (pedagogickou)
psychologii. Pedagogickd psychologie reprezentovand E. L. Thorndikem (1874-1949) se
stala zdkladni disciplinou i pro pedagogicky vyzkum. Pedagogickd psychologie se profi-
lovala jako véda behaviordlni, experimentalni a atomisticka. Zamérovala se na méfeni para-
metrl ur¢itého chovéni v kontrolovanych podminkéach a usilovala o ovéfovani védeckych
zakonu. Ve vztahu k pedagogické praxi ¢asto napliiovala funkci preskriptivni — definovala,
co musi ucitelé délat, aby u Zakt dochazelo k uceni. Naproti tomu J. Dewey (1859-1952)
zastaval odliSny pohled na pedagogickou védu a na vztah mezi védou a praxi. Vidél peda-
gogickou védu jako ndstroj umoziujici dobrat se porozuméni socidlni komplexité vzdéla-
véani v jeho konkrétnich formach (Doyle 1996, s. 489). Experimentovani mélo byt podle
Deweye zaloZeno na spolupraci ucitelt a vyzkumniku, kteti méli spole¢né objevovat zpu-
soby vzdélavani, aby lépe porozuméli tomu, jak aranZovat setkani ditéte s kurikulem v pfi-
rozeném prostiedi — viz k tomu Deweyova kniha s ptiléhavym ndzvem The Child and the
Curriculum — Dité a kurikulum (1902). Citovany autor se zde zamysli nad tim, jak prekle-
nout dualismus mezi ditétem a kurikulem. Ukazuje se, Ze v pozadi tohoto dualismu stoji
sttet dvou mySlenkovych 8kol (tzv. staré vychovy a nové vychovy), k némuz ve Spojenych
statech americkych doslo na pocatku 20. stoleti. Zatimco zastanci staré vychovy chapali
obsah akademické discipliny jako fixni, hotovy a stojici mimo détskou zkusSenost, pro za-
stance nové vychovy byly détské zkuSenosti (sebevysvétlujici a sobéstaéné) vychozim bodem
uceni. Kli¢ovou dlohou ucitele bylo vytvaret kurikulum, které umozni uvedenou dichotomii
preklenout. V Deweyové pojeti mélo jit o vyzkum naturalisticky, zaloZeny na pozorovani;
spiSe nez zdkony a ptedpisy kontrolujici ucitelovo jednani byly produktem takového vy-
zkumu poznatky umoziiujici uciteli fesit praktické problémy. Behavioralné psychologicka
koncepce stimul-reakce Deweye neoslovila, jeho badani mélo bliZe k teoriim sociologickym
a antropologickym. Faktem nicméné zustava, Ze Deweyova koncepce byla v akademické
komunité odsunuta stranou a pevahu ziskala stale prestiznéjsi behavioralni psychologie,
kterd disponovala potfebnou védeckou autoritou. Behavioristické pfistupy pedagogické
psychologie mély vyznamny dopad také na kurikuldrni problematiku. Neziidka dochdzelo
k ztiZzenému chapani kurikularnich obsaht jako kategorii a procesu, které 1ze zkoumat
v psychologickych laboratofich.
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Co se konkrétnich Skolnich kurikul tyce, poc¢atkem 20. stoleti ve Spojenych stiatech ame-
rickych prevladalo utilitaristické pojeti vzdéldvaciho obsahu. Ve skoldch byl kladen dtraz
na praktickd témata (Posner 1995). Svoji tlohu zde sehrdval pragmatismus jako filozofické
vychodisko pro tvorbu §kolniho kurikula. Vazba mezi $kolni vyukou a védnimi discipli-
nami péstovanymi na univerzitich nebyla na pocatku 20. stoleti jesté prili§ vyrazna. Po-
stupné se vSak zacala upeviiovat, mimo jiné také prispénim tzv. Komise desiti (1892), kterd
sestavala z deseti uznavanych odbornikd, jejichZ ikolem bylo stanovit optimalni rozsah
uciva a jeho ¢asovou dotaci ve Skolnim kurikulu. P¥iblizn€ od poloviny 20. stoleti se v tvorbé
kurikula zacali vice angaZovat univerzitni profesofi jednotlivych védnich oboru, ktef byli
nespokojeni s u¢ebnimi vysledky zdkd, zejména v matematice a ptirodovédnych pred-
métech. Vyuka ve vyucovacich pfedmétech ve Skoldch se tak zacinala vice propojovat
s jejich matetskymi disciplinami na univerzitach. Za fyziku, chemii, geografii a pozdéji
i za spolecenskovédni pfedméty vznikala kurikula, kterd byla odvozovéna ze systematiky
a logiky védnich disciplin (srov. Posner 1995, s. 273-277). Princip védeckosti ve vyuce ma
své kotfeny patrné pravé v tomto obdobi, kdy se prosadil ndzor, Ze vyucovaci predméty ve
$kole je tieba koncipovat jako piedstupeii (propedeutiku) védnich disciplin. Zaci byli cha-
pani jako budouci adepti védy a Skola a ucitelé jako jeji zprostiedkovatelé. Toto usili 0 ,,zvé-
dectovani Skoly* bylo podpofeno také tzv. ,Sokem ze Sputniku®, ktery byl vyvoldn tim,
Ze se Sovétim v roce 1957 podafilo vypustit do vesmiru druZici. Ameri¢ané na tento tspéch
Vychodu reagovali mimo jiné také zvySenim vydaji na vzdélavani a vétsi podporou ma-
tematiky a prirodovédného vzdélavani.

60.—70. 1éta 20. stoleti byla obdobim velkych kurikuldrnich reforem, v nichZ se opét zdu-
raznila vazba obsahu vzdé€lavani na védni discipliny. Soucasné vSak zacinaly silit hlasy
poukazujici na to, Ze lidské védéni je jiz tak obsahlé, Ze pro Gcely Skolniho vzdélavani je
nezbytné zaméfit se na vyber tzv. jadra uciva (core curriculum) — srov. kap. 2.3. Vyznam-
nym piinosem americké pedagogiky 60. let 20. stoleti jsou prace J. S. Brunera, které opét
obrdtily pozornost pedagogu ke vzdéldvacimu obsahu jako kurikuldrni kategorii. Diky
prekladu do cestiny je u nds zndma Brunerova (1965) teorie struktur uciva, kterd zahrnuje
fakta, pojmy a zobecnéni. Bruner (1965, s. 20) k tomu uvadi: ,,...kurikulum jednotlivych
predmétit by mélo byt stanoveno na zdklade nejhlubsiho pochopent generalizact, které pred-
métu doddvaji jeho strukturu . Didaktické doporuceni adresované uciteliim potom zni: U¢ivo
ma byt zdkiim prezentovano tak, aby pochopili jeho strukturu, tzn. aby mu porozuméli
zpusobem, ktery umoZziiuje spojovat s nim celou fadu dalSich problému, otdzek, tkolu.
Brunerova teorie struktur vyvolala pozornost pedagogti a psychologi, ktefi argumentovali,
7e vyucovani je efektivnéjsi, kdyZ zohlediiuje vzdjemné propojeni znalosti. S oporou o psy-
chologické vyzkumy bylo uvadéno, Ze pokud jsou znalosti souc¢dsti smysluplné kognitivni
struktury, jsou lépe pfipraveny pro transfer a Zdci si je déle uchovaji (Ausubel 1964).

V oblasti tvorby a vyzkumu kurikula se zacalo vice pracovat také s kategorii znalosti (know-
ledge). Projevovala se snaha uchopit tuto kategorii novym, tvofivym zpiisobem, pokud
mozno tak, aby byla co nejlépe vyuZitelnd s ohledem na fesSené kurikuldrni problémy (srov.
Smith et al. 1964). Pti snahéch redefinovat roli znalosti v kurikulu byl v ndvaznosti na
Brunera kladen diraz na logicky fad znalosti, na strukturu pojmu a principt, které charak-
terizuji urcité obsahové domény. Jak k tomu uvadi Bellack (1964, s. 264), ,,...zatimco
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drive byly zdiiraziiovdny obsahy praktické a deskriptivni, nyni je ditraz kladen na zdkladni
koncepty a metody, jichZ vyzkumnici uzivaji jako intelektudlnich ndstrojit pro analyzovdni
a uspordddni vyzkumnych dat .

Vyznamnou tlohu tehdy sehrala prace J. J. Schwaba (1964) o strukturach védnich disciplin,
ktera pfinesla podstatné disledky pro tvorbu kurikula. Schwab kriticky poukazoval na
skute¢nost, Ze je-li kategorie obsahu vzdélavani v diskusich o kurikulu vibec reflekto-
véana, pak je brana jako néco daného a samoziejmého, ¢im neni tfeba se hloubéji zabyvat.
Schwab odkazoval k dynamickému rozvoji védnich disciplin, v nichZ ¢as od ¢asu dochéazi
k utvoreni novych konceptualnich schémat, ktera generuji nové problémy. Tyto nové prob-
1émy generuji nové soubory dat a znalosti, jeZ se radikalné odlisuji od nasich pfedchozich
znalosti. Schwab rozliSuje mezi substantivnimi a syntaktickymi strukturami védni discip-
liny. V souvislosti se substantivnimi strukturami poukazuje na to, Ze kazdé badani ma své
zdroje v konceptudlni struktute discipliny. ,, Struktura urcuje, jaké otdzky si v nasem bdaddnit
budeme kldst; otdzky urcuji, jakd data chceme ziskat; tato nase prdani urcuji, jaké pokusy
budeme provddeét... Dalsim problémem struktur disciplin je problém jejich urceni a poro-
zuméni jejich mozZnostem a omezenim, tak jak se to odrdZi ve znalostech, které produkuji.
Tento problém je 'problémem substantivnich struktur discipliny’* (1964, s. 9). Pro vzdé-
lavéni a pro kurikulum z toho vyplyva potieba poznat, jaka struktura je zakladem urcitého
souboru znalosti, abychom véd¢li, na jaké problémy muZeme narazit pti sdélovani téchto
znalosti. Syntaktické struktury tento autor vymezuje takto: ,,...je problém zjistit, co se v jed-
notlivych disciplindch odehrdvd v rdmci procesii objevovdni a dokazovdni, jakd kritéria
Jsou pouZivdna pro méveni kvality dat, jak strikiné jsou aplikovdny zdsady dokazovdni
...obecné feceno, je problém urcit cestu, po niz se postupuje od hrubych dat aZ k zdvériim.
Tento problém nazyvdm problémem syntaktické struktury discipliny“ (Schwab 1964, s. 11).
Dale Schwab ve své studii vénuje pozornost riznym piistuptim k hierarchizovani a organi-
zovani disciplin — rozebira prace Platona, Aristotela, Linneho, Comta a dalSich. Také psycho-
logicky pohled na kategorii znalost mél vyznamné dusledky pro kurikulum, a to zejména
v tom, Ze poukdzal na kliCovou roli predchozich znalosti v procesu uceni (Ausubel 1968).

Zajem o kategorii vzdélavaciho obsahu je patrny také koncem 80. let 20. stoleti. L. S.
Shulman (1986, 1987) kritizoval pedagogicky vyzkum za to, Ze dostatecné nebere v ivahu
kategorii obsahu vyucovani a u¢eni, a hovori v téchto souvislostech o chybéjicim vyzkum-
ném paradigmatu. V ndvaznosti na to se zacaly rozpracovavat koncepty, jako jsou znalosti
obsahu (content knowledge) a didaktické znalosti obsahu (pedagogical content knowledge)
a rozvijel se empiricky vyzkum zaméfeny na zpusoby ztvariiovani vzdélavaciho obsahu ve
vyuce jednotlivych vyucovacich pfedmétt (napt. Stodolsky 1998; Shulman, Quinlan 1996;
u nas k tomu viz Janik a kol. 2007).

V poslednich letech dospél kurikuldrni vyzkum — zejména vlivem kognitivni psychologie
a konstruktivismu — k novému obratu k oborovosti (domain specific), ktery je nesen zdu-
raznénim kategorie obsahu. Je patrné Gsili o hledani oborové specifickych aspektt vyuky,
které by odpovidaly zvlaStnostem obsahu daného vyucovaciho pfedmétu. Rozviji piistup
zvany content pedagogy (Doyle 1996), coz bychom mohli z pohledu evropské tradice volné
prelozZit jako didaktika orientovand na obsah ¢i oborové didakticky pristup v kurikuldrnim
vyzkumu.
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Vychézeje z evropské fenomenologické tradice (zejm. némecké, francouzské, nizozemské),
se v Kanad¢ rozviji fenomenologicky a poststrukturalisticky piistup ke zkoumani kurikula.
Je spojen se jmény W. F. Pinaraa W. M. Reynoldse (1992) a dalSich, kteti studuji kuriku-
lum jako text, zdiraznuji vyznam interpretativni, diskursivni analyzy a dekonstrukce a pfi
zkoumani realizovaného kurikula zdiiraziuji potiebu fenomenologického navratu ,.k vécem
samotnym*. Tato tradice kurikuldrniho vyzkumu byva oznacovana jako rekonceptualis-

ticka (viz k tomu Dvordk 2007a).

Vyznamny proud kurikuldrniho vyzkumu predstavuje kurikuldrni historie (curriculum
history) reprezentovand 1. F. Goodsonem (1987), T. S. Popkewitzem (1987) a dal$imi.
Tito badatelé napt. zkoumaji, jak se v pribéhu déjinného vyvoje formuje kanon vyucovacich
pfedmétu a jaké vlivy (mocenské sily) se do toho promitaji. Nékteré z Goodsonovych
mysSlenek v naSem kontextu rozebird Dvotdk (2008).

Pozornost vyzkumniku se obraci také ke zkouméni vztahu mezi kurikulem a vyukou. Vy-
znamnym impulsem v oblasti hodnoceni dosaZeného kurikula (vzdélavacich vysledki)
jsou vyzkumy TIMSS prichazejici s koncepci kurikula projektovaného, realizovaného
a dosahovaného (Mullis et al. 2001) — podrobnéji k tomu v kap. 4.4.4. Vyzkum kurikula
probiha v soucasné dobé také v souvislosti s tvorbou Ndrodnich vzdéldvacich standardii
pro prirodovédné vzdéldvdni v gesci National Science Foundation.

Prehled o problematice kurikuldrnfho vyzkumu ve Spojenych statech americkych je k dis-
pozici v reprezentativni praci Handbook of Research on Curriculum (Jackson et al. 1996),
kterd byla vypracovana Americkou asociaci pedagogického vyzkumu (AERA). Na kuriku-
larni problematiku a jeji vyzkum se zaméfuji specializované ¢asopisy, jako jsou napf.
Journal of Curriculum Studies, Curriculum Inquiry, Curriculum and Supervision a dalsi.

4.2 Kurikuldrni vyzkum v némecké oblasti

Zatimco ve Spojenych statech americkych byl vyzkum kurikula orientovéana spise prag-
maticky, v némecké jazykové oblasti vyrastal pfedevsim z duchovédné tradice antropo-
logicky pojatych véd o kultute, jejichz zdklady polozil W. Dilthey (1833—1911). O rozvinuti
duchovédné pozice v didaktice se vyrazné zaslouzil némecky pedagog O. Willman (1839-
1920), ktery pouzival terminy Bildungsinhalt a Bildungsgehalt. Oba tyto terminy by bylo
mozné do ¢estiny preloZit jako obsah vzdéldvdni, av§ak tim by se vytratil jejich teoreticky
i prakticky piinos. Willman chape Bildungsgehalt Site nez Bildungsinhalt (Steindorf 2000).
Terminem Bildungsgehalt oznacuje to, co je v urcitém vzdéldvacim obsahu (Bildunginhalt)
onou vzdéldvaci hodnotou. U¢itel se zamysli nad vzdeéldvaci hodnotou (Bildungsgehalt)
urcitého vyucovaciho predmétu ¢i tématu a uskuteciiuje ji prostiednictvim prace s kon-
krétnimi vzdéldvacimi obsahy (Bildungsinhalt) ve vyuce. Vychozim bodem jakékoliv
uvahy o tvorbé ucebniho planu (kurikula) je tedy otdzka, prostfednictvim jakych cili, ob-
sahti, forem a metod je moZné zajistit vzdélani v soucasnosti a predvidatelné budoucnosti.
Kolem téchto otdzek se rozviji vyzkum, ktery je oznacovan pojmem vyzkum ucebniho
pldnu (Lehrplanforschung) & vyzkum kurikula (Curriculumforschung).

47



Co se kategorie obsahu vzdéldvani tyce, v prvni poloviné dvacdtého stoleti sehrélo vy-
znamnou roli Wenigerovo odliSeni didaktiky a metodiky. Didaktikou rozumi Weniger
(1930/1952) teorii vzdélavaciho obsahu a ucebniho pldnu, kdeZto pojmem metodika
oznacuje teorii vyukovych metod. V némecké jazykové oblasti se vZdy vénovala zna¢nd
pozornost vybéru vzdélavaciho obsahu. Pfedmétem teoretické reflexe byla také kritéria
tohoto vybéru. Podle Klafkiho (1991, s. 19) se vybér obsahu pro uc¢ebni plan (kurikulum)
ma odvozovat od ,,epochdlnich klicovych problémii nasi soucasnosti a tuSené budouc-
nosti“. Ma se koncentrovat na problémy, jako jsou vdlka a mir, ekologické otdzky, hospo-
ddrské a socidlni, politické nerovnosti mezi lidmi zde a ve svété, mozZnosti a nebezpeci
techniky). Z analyzy téchto kli¢ovych problémd, které vstupuji do svéta nasich déti, se maji
odvozovat konkrétni témata, kterd se s ohledem na zkusSenosti a vék Zakt maji stat vycho-
diskem pro vyuku, kterd ma byt nesena aktivitami zaku.

K dal$imu zajimavému momentu doslo v poloving 20. stoleti, kdy se v némecké jazykové
oblasti fesila otdzka vybéru zakladniho u¢iva. Vyznamnym piispévkem k této problematice
je prace M. Wagenscheina (1968), vénovand exempldrnimu vyuovani. Wagenscheinova
koncepce je zaméfena na vybér takovych obsaht, které mohou slouzit jako exempla (pfi-
klady). Jde o dobfe vybrané (reprezentativni) ¢asti tematického celku, na nichZ je mozné
ukdzat obecnou, abstraktni ,,pravdu®, o niZ v daném tematickém celku jde.

V roce 1967 predlozil B. S. Robinson svoji praci Bildungsreform als Revision des Cur-
riculums (Vzdéldvaci reforma jako revize kurikula), diky niZ se termin kurikulum dostava
do stfedoevropského prostoru a za¢ind jeho konfrontace se zdej$im pojetim didaktiky.
Robinsohniiv model vyty¢il tyto tkoly zkoumadni: a) stanovit veskeré pozadavky, které
mad Zak béhem $kolni dochdzky zvladnout; b) vychézet z univerzalnich odbornych véd; c)
do vyzkumu zahrnout téZ obory antropologické; d) do Zdkovy vybavy zaradit také zakladni
civiliza¢ni dovednosti. Soub&Zné s tim sehrdvala vyznamnou roli Klafkiho didaktika za-
loZend na teorii vzdélavani se svou programovou zaméfenosti k ,,obsahovosti® (Cesky
k tomu viz Klafki 1969).

V 70. letech 20. stoleti byla za jeden z duleZitych oborové didaktickych principt povazo-
vana védeckd orientace. Jak uvadi Stadler (2005, s. 33), pfestoZe pojeti tohoto principu
nebylo jednotné, nasla védeckd orientace svij vyraz v uCebnich planech §kolniho vzdéla-
vani. Funkce Skolniho vzdélavani méla mimo jiné spocivat také ve védecké propedeutice.
Pfitom se rozliSovalo mezi: (1) obecnou védeckou propedeutikou, ktera ,,...otevird pristup
k védeckému zpiisobu uchopovdni problémii v obecném smyslu“, a mezi specidlni védec-
kou propedeutikou, ktera ,,...uvddi Zdka do urcité védni discipliny a orientuje ho v ni“.
V diskusich rozvijenych nad principem védeckosti ve vyuce, resp. nad zvédectovdnim vyuky,
tak byl znovu otevfen problém vztahu mezi védou a Skolou, mezi védeckym védenim a Skol-
nim védenim. Princip védecké orientace se prosazoval i v ucebnich planech. Jako ptiklad
muZeme uvést promény v pojeti vyucovaciho pfedmétu vécné uceni (Sachunterricht)
v primarni Skole v Némecku. Koncem 60. let 20. stoleti byla pro tento vyucovaci predmét
vytvdfena kurikula s vyraznou védeckou/oborovou orientaci v oblasti obsaht i metod,
coZ se vSak brzy stalo pfedmétem kritiky. Ta poukazovala zejména na to, Ze nejsou zo-
hledilovdny dosavadni predstavy a zkuSenosti Zaku, jejich zdjmy a zptisob mySlent, Ze 74-
kim neni ddvan dostateCny prostor pro samostatnou aktivitu, Ze u¢ivo nemd vazbu ke
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svétu déti atp. Ukdzalo se navic, Ze tato oborové propedeuticka orientace vécného ucent
vede ke kognitivnimu pretéZovani zdka (srov. Moller 2000). V reakci na to zacaly v 70.
letech 20. stoleti vznikat koncepce vécného uceni orientované na Zdka a (jeho) svét.
Diskuse o pojeti tohoto vyucovaciho pfedmétu se pohybovala na kontinuu smétujiciho od
polu védeckd orientace k polu orientace na Zdka. Souhrnem lze konstatovat, Ze védeckd/
oborova orientace byla v kurikulu oslabena. Tato skute¢nost je doloZena napf. vyzkumem
ucebnich plani provedenym Strunckem, Liickem a Demuthem (1998), ktery v porovnéani
s u¢ebnimi plany ze 70. let 20. stol. dokumentuje v soucasnych uc¢ebnich pldnech vyrazny
pokles podilu ,,tvrdych* pfirodnich véd.

Uvedené obdobi je obdobim plurality didaktickych modeli a teorii. Vedle mnoha jinych
se rozvijela teorie komunikativni didaktiky, ktera se kriticky vymezovala vici didaktice
orientované na obsah vzdélavani. W. Popp (1976, na prebalu publikace) k tomu piSe:
., Didaktickd teorie se v poslednich desetiletich vyrazné obracela k problémiim legitimnosti
a vybéru obsahii, k optimalizaci procesti jejich zprostiedkovdvdni a k hodnoceni. Socidlni
dimenze vyuky jako interakcniho pole a tiloha socidlni vychovy ve Skole tim byla silné upo-
zadéna. V souvislosti s kritickou védou o vychové stavi komunikativni didaktika socidlni
dimenzi didaktického pole opét do svého stiedu. Zohledriuje vysledky akcniho vyzkumu,
interakcni teorie a teorie komunikace a nabizi nové pristupy k vyzkumu kurikula a k pld-
novdni a analyze vyuky.

S ambici zmapovat stav kurikuldrniho vyzkumu v letech 1970-1981 byl sepsdn Handbuch
der Curriculumforschung (Hameyer, Frey, Haft et al. 1983). Tato rozsahl4 pfirucka podava
prehled o téchto okruzich: kurikuldrni teorie (1); kurikularni teorie ve vzdélavacich oblas-
tech (2); stav v jednotlivych vyzkumnych oblastech (3); vyzkum kurikula na zdkladé
jednotlivych vyzkumnych strategii a metod (4); vybrané oblasti v pfedchadzejicim obdobi
vyzkumu (5); vyzkum relevantni pro kurikulum v pfibuznych védach (6); vyzkum kuri-
kula ve vzdé€lavacim systému: vlivy a zpétné ovliviiovani (7); financovani vyzkumu kurikula
(8); vyzkum kurikula: vybrané prehledy v zemich Rady Evropy, DDR a Jugoslavie (9);
vyzkum kurikula a dokumentace (10); seznam instituci pro vyzkum vzdé€lavani a kurikula
v zemich Rady Evropy, DDR a Jugoslavie (11). Uvedena prace predstavuje urcité vyvr-
choleni Siroce podporovanych aktivit kurikuldrniho vyzkumu v némecké jazykové ob-
lasti v 70. letech 20. stoleti. Zda se, Ze od konce 80. let kurikuldrni vyzkum oslabuje svoji
pozici. Nicméné to neznamend, Ze by zde dnes vyzkumy kurikula nebyly realizovany.
Provadéji se napt. vyzkumy zaméfené na jadrové kurikulum (Bottcher, Kalb 2002), na
standardy vzdélavani (Klieme et al. 2007), na ucebni plany (Vollstadt et al. 1991), na
$kolni vzd&lavaci programy (Mohr 2006) atp. Rada kurikuldrnich vyzkumi je realizovéna
v rdmci pristupu instructional design, ktery se rozviji ve volné ndvaznosti na hnuti pro-
gramovaného uceni (Seel, Dijkstra 2004). PfestoZe se nelze ubranit dojmu, Ze se dnes
v némecké oblasti vyzkum kurikula vytraci z védecké scény, neni tomu tak. Spise se dife-
rencuje a pokousi se ,,prodavat své produkty* pod riznymi modernimi i médnimi nazvy.
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4.3 Kurikuldrni vyzkum v Ceské republice

Jak ukazuje E. Walterova (2004), v ¢eské pedagogice byl pojem kurikulum do 80. let 20.
stoleti téméf neznamy. Problematika, kterou dnes pojem kurikulum zastfesuje, u nas byla
tradi¢né chdpéna jako oblast didaktiky. Ceské didaktické mygleni bylo po&itkem 20.
stoleti vyrazné ovlivnéno némeckou tradici, v niZ pojem kurikulum také jesté nezdomac-
nél (viz kap. 4.2). To ovS§em neznamend, Ze by kurikuldrni problémy nebyly pfedmétem
védecké reflexe. Podobné jako v némecké jazykové oblasti se i u nds rozvijel vyzkum
ucebnich plani a osnov. Ten se t&Sil pozornosti zejména v obdobi nasich skolskych refo-
rem (1948, 1953, 1960, 1976), jejichZ cilem Casto byla také ,,pestavba obsahu vzdélavani*.

Od konce 30. let 20. stoleti byl u nds realizovan vyzkum zdkladniho uciva (Langr, Vana
1944; Chlup 1958). Tento vyzkum byl rozvijen v reakci na skutec¢nost, Ze lidské védéni je
jiz tak obsdhlé, Ze pro tcely Skolniho vzdélavani je nezbytné zaméfit se na vyber tzv. za-
kladniho (jddrového) uciva.

Po roce 1948 doslo k negativnim proméndm obsahu vzdéldvani v souvislosti s postup-
nym zavadénim komunistické ideologie do $kol, coZ bylo podpofeno reformami z let
1948, 1953, 1960, 1976. Vychova, vzdélavani a vyuCovani mély byt dusledné vedeny
v duchu ,,védeckého svétového ndzoru* — marxismu-leninismu. Kurikuldrni vyzkumy,
které v té dobé byly realizovany, byly spiSe tendencni, presto jsou nékteré z nich dodnes
inspirativni — napf. Ciprav vyzkum (1969) zaméteny na vyhodnocovani dilezitosti cila
zékladniho vzd€lavani, v némzZ bylo osloveno témét 2000 respondentd (Zakil a uciteld).
Vedle toho byly prubézné realizovany vyzkumy ucebnich plant, osnov a uéebnic (napf.
Korejs, Hrebejkovd 1956).

V 60. letech u nés vznikaly preklady vyznamnych praci zdpadnich pedagogii a psychologt
(Bruner, Gagné, Klafki, Piaget a dalsi). Napt. na Brunerovy myslenky v nasich podmin-
kach origindlnim zptisobem navazal F. Jiranek, ktery vénoval pozornost psychologickym
otdzkdm struktur uciva na Skole 1. stupné (1965). Osnovam Zdkladni devitileté Skoly*
(1960) Jirdnek (1965, s. 519) vytykal: ,,...Ze ucivo pro 1.— 5. rocnik ZDS neni vybrdno
a uspordddno tak, aby tvorilo strukturu . Jirdnek chapal struktury uciva jako ,,...soustavu
hierarchicky usporddanych iikoli, které klade Skola Zdkiim* (Jiranek 1965, s. 518) a zdi-
raziioval, Ze ,,...teorie struktur uciva nemiiZe pomijet ani specifické rysy uceni a mysleni Zdka
mladsiho Skolniho véku, ani viiv Zivé osobnosti ucitele a lidského prostiedi. I kdyZ jejim
vychodiskem jsou zdkladni poznatkové struktury védnich disciplin (napt. teorie mnozin
v matematice), prvnim krokem k jejich preméné ve struktury uciva pro Zdky 1. stupné je
‘preklad’ zdkladnich poznatkovych struktur v operacni soustavy, dostupné Zdakiim mlad-
§tho Skolniho véku* (Jirdnek 1965, s. 521). V tomto obdobi u nds byly poloZeny zdklady
psychodidakticky orientovaného vyzkumu skolniho uc¢iva (Vyskocilova 1991), jenz je
spojen se jmény Franti§ka Kufiny, Radima Palouse, Eduarda Pachmanna, Jitky Fenclové,
Jaromira Kopeckého, Jiftho Kotaska, Frantiska Jirdnka, Evy Vyskocilové, Zderika Holubdre,
Evy Héjkové a dalsich.

% Viz dokument Pojeti zdkladni devitileté $koly a ucebni pldn této Skoly. Praha : SPN 1960.
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V roce 1976 doslo k dalsi vyznamné reformé skolnich osnov. Programové byla idea této
reformy vyjadiena v dokumentu Dalsi rozvoj ceskoslovenské vychovné-vzdéldavaci sou-
stavy (1976). Zdiraznéna zde byla mj. také potieba ,,...nové koncipovat obsah a rozsah uciva
v jednotlivych stupnich a typech $kol, vyrazné posilovat v§eobecné vzdéldvact polytech-
nickou sloZku uciva“ (viz Casopis Pedagogika 1/1977, s. 4). Pod heslem ,,modernizace ob-
sahu vzdéldvani“ byl posilen princip védeckosti ve vyuce. Jednim z ndsledki tohoto
»~moderniza¢niho trendu* bylo pretéZovani Zaki (srov. k tomu napt. Kusa 1987). Vedle
posileni principu védeckosti se v socialistické $kole prosazovaly téZ snahy akcelerovat
détsky vyvoj — srov. k tomu vyzkum popsany v praci Akcelerdcia a socialistickd $kola
(Pavlovic¢ 1975).

V teoretické roviné (ve shod¢ s marxisticko-leninskou filozofii) byly feSeny problémy
tvorby vzd&lavaciho obsahu, jeho transformace a interpretace (Skramovska 1985 a dalif).
Problémy souvisejici s kurikulem byly v didaktice feSeny také pod oznacenim projekto-
vdni vyuky (BureSova, Fenclova, Kotasek 1980 a dalsi).

Po zméné politického rezimu v roce 1989 byl obsah vzdélavani revidovan s cilem odstra-
nit z kurikula komunistickou ideologii. Po roce 1990 u nds vznikly vyznamné kurikuldrni
dokumenty — zejména Standard zdkladniho vzdéldvdni (1995) a vzdélavaci programy
Obecnd skola (1996), Zdkladni skola (1996) a Ndrodni skola (1997). Byly vypracovany
expertizy k problematice transformace vzdélavaciho obsahu — za primérni vzdélavani viz
napft. Spilkova akol. (1996). Probéhlo vyzkumné ovétovani vzdélavaciho programu Obecnd
Skola (Beran, Smékal 1999).

V teoretické oblasti se zaCala rozpracovavat teorie psychologické analyzy Skolniho uciva
(Vyskocilova 1991), kterd se uplatiiovala jak v oblasti vyzkumu a tvorby ucebnic, tak pfi
analyzach vyucovacich hodin. Tato teorie nasla své zdzem{ v ispéSné se rozvijejicim oboru
psychodidatiky (Holubaf, Hajkova 1993; Stech 2004), vyuZivana je do jisté miry i v oblasti
skolni emografie (PSSE 2004, 2005). Pozornost se zacala vénovat také zkoumani otdzek
fizeni kurikula z hlediska $kolntho managementu (Miillerova 2000).

Pocatkem 21. stoleti se zacaly pfipravovat rimcové vzdélavaci programy pro jednotlivé
stupné vzdélavani a byla odstartovana kurikuldrni reforma. Zatim se v§ak v Zadouci mite
nerozvinul kurikularni vyzkum, ktery by mohl ve vztahu k probihajici reformé fungovat
jako jeji , kriticky pfitel*. Teprve v posledni dobé se u nds kurikuldrni problematika kon-
stituuje jako svébytna oblast badatelského zajmu (Walterova 1994, 2004; Miillerova 2000;
Priacha 2002, 2006; Matidk, Janik et al. 2005, 2006, 2007ab; Janik, Knecht, Najvarova
2007 a dalsi — prehled viz in Janik, Knecht 2007). Spolu s tim se rozvijeji i vyzkumné pii-
stupy a metody, které umoziuji kurikulum zkoumat. Podrobny piehled kurikuldrnich vy-
zkumt z posledni doby podal Pricha (2006). Jeho analyza ukazuje, Ze nékteré formy
kurikula nejsou zkoumany dostatecné nebo nejsou vyzkumem pokryty vibec. Také pie-
hledova studie Janika a Knechta (2007) naznacuje, Ze problematice kurikula se u nds za¢ina
vénovat vétsi pozornost aZ od roku 2003/2004, tj. v dobé, kdy je napt. RVP ZV publikovan
jako vice méné ,,hotovy* dokument. Vyzkumy poukazuji na nékteré nedostatky kurikularni
reformy (nedostatecnd informovanost odborné i laické vefejnosti o smyslu a hlavnich
cilech kurikularni reformy, rezervované postoje uciteli, pocit spokojenosti se soucasnym
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stavem, rozpor mezi projektovanym a realizovanym kurikulem atp.). Nelze neZ doufat, Ze
teoretickd a vyzkumna reflexe kurikularni problematiky bude naristat spolu se zavadénim
rdmcovych vzdéldvacich programi a s tvorbou Skolnich vzdéldvacich programti a zpétné
prispéje k jejich pribéznému zkvalitiiovani.

4.4 Témata kurikularniho vyzkumu

Aby si ¢tendf mohl vytvofit konkrétni predstavu o tom, ¢im se kurikuldrni vyzkum zabyva
a jak funguje, podame nyni piehled o vyzkumnych studiich zaméfenych na kurikulum
projektované, realizované a dosahované. Pozornost budeme vénovat také problematice
zkoumani vztaht a interakei mezi riznymi formami kurikula.

4.4.1 Vyzkumy projektovaného kurikula

Projektované kurikulum zahrnuje kurikuldrni dokumenty — vzdélavaci ¢i studijni programy,
ucebni plany, osnovy, u€ebnice atp. Vyzkumy projektovaného kurikula jsou provadény
také pod oznacenim vyzkum ucebniho pldnu, resp. vyzkum ucebnich osnov. Do vyzkumu
projektovaného kurikula 1ze zahrnout i vyzkum ucebnic, ktery predstavuje pomérné Siro-
kou a vnitin€ bohaté diferencovanou oblast badatelského zdjmu.

V ramci zkoumani ucebnich planu se zpravidla sledovaly promény v kdnonu vyucovacich
predmétii ¢i v obsahu vzdéldni v ur¢itém ¢asovém obdobi. Piikladem budiZ studie Obsah
vyucovdni na prvnim stupni zdkladni skoly (Vyskocilova 1996), v niZ jsou dokumentovany
promény ucebniho planu prvniho stupné zdkladni Skoly v letech 1948, 1953, 1960 a 1976,
kdy byly zavadény Skolské reformy.

Kamens, Meyer a Benavot (1996) realizovali rozsdhlé vyzkumy zaloZené na obsahovych
analyzach reprezentativniho souboru uc¢ebnich plant z riiznych zemi svéta. Vyzkumy
poukazuji na relativn{ stabilitu kdnonu vyucovacich pfedmétt v kurikulu primarni Skoly,
a to napri¢ casovymi obdobimi a kontinenty. Jako jadrové se ve vétSin€ kurikul ukdzaly
ndsledujici oblasti vyucovacich pfedmétii: jazyky, matematika, piirodni védy, socidlni védy,
umeéni a télesnd vychova. Vyraznéjsi promény v Case byly shleddny ve dvou oblastech.
V pozdéjsim obdobi je doloZen nartst zastoupeni vyuky dfednich a cizich jazykti — v pru-
béhu 20. stoleti byl oslabovédn vyznam fectiny a latiny ve prospéch Zivych jazykt. Druhy
vyznamny trend se tykd ndrtistu objemu vyuky socidlnich véd a naopak sniZeni objemu

vyuky historie, zemépisu a obcanské nauky.

Strunck, Liick a Demuth (1998) provedli analyzu uc¢ebnich planti predmétu vécné uceni
(Sachunterricht) v primarni $kole v Némecku. Autofi dospéli k zdvéru, Ze v poslednich
25 letech doslo k vyraznému poklesu podilu ,,tvrdych* pfirodnich véd — zejména v oblasti
nezivé piirody.

Hudecova (2006) ve své komparativni studii mapovala déjepisné vzdélavaci programy ve
vybranych zemich Evropy. Sledovany byly mj. obecné i specifické cile déjepisného
vzdélavani, postaveni déjepisu v systému vzdélavani, Casovy prostor i konkrétni vzdélavaci
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obsahy déjepisného vzdélavani. Studie ukdzala, Ze Ceské ramcové vzdélavaci programy
vychdzeji z obdobnych zdsad a principt jako ostatni zkoumané dokumenty a smétuji
k obdobnym cilim. V naSich rdimcovych vzdéldvacich programech vSak chybi propraco-
vangj$i struktura vzdeldvacich cili jednotlivych Skolnich pfedmétt. Déle je rdimcovym
vzdéldvacim programim vytykdna piiliSnd stru¢nost a nepropracovanost vzdélavacich

obsahu.

Dvortak (2007b) provedl analyzu pojmové struktury spolecenskovédniho tématu ,,mezi-
ndrodni vztahy* v Rdmcovém vzdéldvacim programu pro zdkladni vzdéldvdni a v Rdmcovém
vzdéldvacim programu pro gymnazidlni vzdéldvdni. Na tomto piikladu ukazuje, Ze uc¢ivo
je osnovano na trovni ISCED 2, ale i ISCED 3 vylu¢né z hlediska jednoho paradigmatu,
prestoZe pro vSechny socidlni védy je typickd multiparadigmati¢nost. V daném piipadé
jsou v dusledku toho pominuty napf. otazky sily jako faktoru mezinarodnich vztaht, otdzku
rovnovdhy mezi stity nebo hegemonie nékterého aktéra. Autor tvrdi, Ze projektované
kurikulum tak ,,...neobsahuje fadu skutecné fundamentdlnich pojmii potiebnych pro poro-
zumeéni mezindrodnim vztahiim, jako jsou svrchovanost nebo diplomacie... “ (Dvorak 2007b,
s. 113).

Za specificky druh projektovaného kurikula Ize povaZovat uéitelovu p¥ipravu na vyuku’.
Borkova a Niles (1987, s. 183—184) shrnuji vysledky vyzkumd, které se zaméfovaly na
ucitele v situaci, kdy se pripravuji na vyuku. Ukéazalo se, Ze hlavnim vnéj$im podnétem
pro planovani vyuky jsou poZadavky administrativy. U¢itelé typicky zacinaji planovani
vymezenim uciva, které se ma vyucovat, a aktivit, které se pfitom maji uplatnit. Teprve
potom zvazuji otazky tykajici se cili, zptisobti hodnoceni ¢i u¢ebnich materili. Pfi vy-
tvareni svych plant spiSe identifikuji a rozvijeji jednu myslenku, neZ aby vybirali mezi
alternativami. Pfi pldnovani vyuky zvazuji mnoho faktort, pfi¢emz informace o Zacich
Dalsi zvaZovani se tyka ucebnich dloh (ucivo, aktivity, materidly) a kontextu, v némz se
vyuka odehrava. Planovani vyuky je zpravidla vztaZeno k obecnym problémim organi-
zovani a strukturovani vyukové interakce nez ke specifickym detailim jazykového projevu
(verbal behavior). Hlavnim faktorem ovliviiujicim povahu planovani jsou ucitelovy zku-
Senosti — zkuseni ucitelé planuji vyuku jinak neZ ucitelé zacinajici.

Svébytnou oblast vyzkumu projektovaného kurikula predstavuje vyzkum ucebnic (pre-
hledné k tomu viz Pricha 1998). Spadaji sem zejména obsahové analyzy vybranych te-
matickych celkd v ucebnicich riiznych vyucovacich pfedméta (viz k tomu Mandk, Klapko
a kol. 2006; Manak, Knecht a kol. 2007; Knecht, Janik a kol. 2008).

4.4.2 Vyzkumy realizovaného kurikula

Ve vyzkumech realizovaného kurikula jde o to, zachytit a analyzovat redln€ probihajici
procesy vyucovani a u¢eni se urc¢itému obsahu ve Skolnich tfidach. Kurikulum je v téchto
souvislostech chdpano jako ,, rozvijejici se konstrukce, kterd vznika z interakce mezi

3 Utitelova piipravu na vyuku lze chdpat také jako projev (manifest) zpisobu realizace kurikula.
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ucitelem a zaky (Zumwalt 1989, s. 175). Tento dynamicky pohled umoZiiuje modelovat
realizované kurikulum jako sekvence vyukovych aktivit, v nichZ se ucitelé a Zaci spolecné
zabyvaji jistym obsahem a vyjedndvaji jeho vyznam (srov. Elbaz 1983). V terminologii
vyzkumu TIMSS je realizované kurikulum (implemented curriculum) chdpéno jako ,, ucivo
skutecné preddvané Zdkiim konkrétnimi uciteli v konkrétnich Skoldch a triddch* (PaleCkova,
Tomasek, Strakovad 1997, s. 6). Podstatné v tomto vymezeni je, Ze se zde explicitné bere
v uvahu kategorie uciva (subject matter, curricular content). Druhym klicovym momentem
je, Ze se vyzkumy realizovaného kurikula obraceji na konkrétni Zaky a ucitele — jde tedy
prevazné o terénni vyzkumy. V ramci konkrétnich vyzkumu realizovaného kurikula muze
byt pozornost zaméfena na celou fadu riznych aspekti. Lze se napt. zabyvat uivem a jeho
didaktickym ztvariiovanim ve vyuce; lze zkoumat, jak se v redlné vyuce pracuje s uéivem
prezentovanym v ucebnici; 1ze analyzovat samotny pribeh vyuky a jeji obsahové struktu-
rovani. Pozornost mtiZe byt vénovana také u¢ebnim tlohdm, které jsou ve vyuce temati-
zovény, a tomu, jak je Zaci fesi. Zaméfi-li se pozornost na zZaky, 1ze (s jistymi omezenimi)
studovat proces, v némz se utvareji a rozvijeji jejich prekoncepce, naivni teorie, znalosti,
dovednosti, kompetence a jiné dispozice.

Jiz v druhé poloviné padesatych let 20. stoleti se u nds rozvijely vyzkumy, v nichZ byly
analyzovany procesy fizené konstrukce pojmii Zaky ve vyuce. Za v§echny budiZ zminéna
studie J. Kotdska (1957), v niZ se na zdkladé protokolovani vyucovacich hodin, magneto-
fonového zdznamu hlasitého feseni tloh Zéky a objektivizovaného pozorovani zjistovalo,
jak Zdaci pouzivaji védomosti o fyzikdlnich zdkonech pfi feSeni textovych tloh. Inspirativni
jsou také studie J. Prochdzkové (Skalkové) zaméfené na procesy osvojovani gramatickych
pojmu (1963).

Do vyzkumu realizovaného kurikula Ize ¢aste¢né zahrnout také studie Zdkovskych pred-
stav/prekoncepci, a to zejména ty, v nichZ se sleduji procesy jejich utvéreni a rozvijeni
v situaci vyuky. V téchto studiich se zkouma nejen obsah Zdkovy zkuSenosti, ale i to, jak
je tato zkuSenost utvarena. Jednd se o zkoumani tzv. zakouSeného ¢i proZivaného kurikula
(angl. experienced/lived curriculum, ném. erlebtes Curriculum).

Nektefi autori v téchto souvislostech poukazuji na pisobent tzv. skrytého kurikula (angl.
hidden curriculum, ném. heimlicher Lehrplan). SKryté (implicitni) kurikulum je vymezovano
jako souhrn procesi, obsahu, efekti atp., které nejsou pldnovany a postiZeny v kurikulu
formdlnim (explicitnim). Patfi sem napf. pisobeni klimatu a kultury Skoly a Skolni tiidy,
architektury Skolni budovy, pfevladajiciho stylu Skolni prace, casového rdmcovani $kol-
niho Zivota, interakce mezi uciteli a Zaky atp. (podrobnéji k tomu viz Mare§, Rybarova
2003; Kascdk 2005, 2006ab; Filagova, Kas¢dk 2006; Mandk, Janik 2009). Pozitivni ptso-
benf skrytého kurikula se projevuje napt. v kladném vztahu Z4ka ke Skole, k uciteliim, ke
vzdélavani; negativni disledky se mohou ukdzat v nechuti Zéku ddle se vzdélavat, ve strachu
ze Skoly, v obavé z netispéchul, ve vytvareni part a gangu atd. Zasadnim pfispévkem k vy-
zkumu skrytého kurikula je Jacksonova studie Zivot ve tiiddch (Life in the Classrooms)
z roku 1968, v niZ autor popisuje, jakou roli v Zivoté Skolni tfidy hraji hodnoty, ocekdvani,
pravidla, zdsady atp.
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V $ir§im pohledu Ize jako soucéast vyzkumu realizovaného kurikula chépat i studie, v nichz
se pozornost zaméfuje na to, za jakych podminek (socidlnich, materidlnich atp.) je vzdéla-
vaci obsah ve vyuce zprostfedkovan. Piikladem muZe byt Prichova studie (1989) s nazvem
Nekteré podminky realizace obsahu vzdéldni ve vyuce. Autor pozoroval a analyzoval 110
hodin vyuky napfi¢ riznymi vyucovacimi predméty, a to z hlediska vyukového Casu,
participace Zaku, vyuZiti didaktickych prostfedku a dalsich aspektu.

Podobné je koncipovan vyzkumny projekt CPV videostudie realizovany od roku 2004
Centrem pedagogického vyzkumu PdF MU v Brné (Janik, Mikova 2006; Janik, Najvar
2008). V ramci tohoto projektu se zkoumaji podminky realizace vzdélavacich obsaht ve
vyuce fyziky, geografie, anglického jazyka a télesné vychovy na druhém stupni ceské za-
kladni 8koly. Vysledky ze sledovani vyuky fyziky a zemépisu ukazuji, Ze v téchto vyuco-
vacich pfedmétech vyrazné prevazuji organizacni formy orientované na ucitele nad
formami orientovanymi na zaky (v poméru pfiblizné€ 3 : 1), naopak v relativné malé mire
jsou zastoupeny faze zamétené na motivaci a metakognitivni podporu ucebnich procest.
Zéci maji ve vyuce pom&mé omezené piileZitosti k verbalnimu projevu (ucitel mluvi
priblizné 5x vice neZ vSichni Zéci ve tfidé dohromady). Ve vyuce se téméf viibec nevyuZzi-
vaji moderni média — audio, video, informacni a komunikac¢ni technologie; vyznamnou
roli sehrdv4 tabule.

V névaznosti na CPV videostudii popisuji Briickmannova a Janik (2008) postup vytva-
feni diagramu obsahové struktury vyucovaci hodiny fyziky. V diagramu je zachycen
vzdélavaci obsah v riznych formach reprezentace. V citované studii se ukdzalo, Ze ucitel
pri vyuce integruje ruzné druhy reprezentaci do komplexnéjsich celki. Reprezentace jed-
ndnim a ikonické reprezentace byly doprovazeny reprezentacemi verbdlnimi, které v né-
kterych piipadech prechdzely do reprezentaci narativnich. Vytvoreni tohoto diagramu je
chdpano jako prvni krok na cesté ke zkoumani ucitelovych didaktickych znalostni obsahu.
Dalsi krok spociva v realizaci interview, které je s uciteli nad timto diagramem vedeno

s cilem verbalizovat jeho didaktické znalosti obsahu (Janik a kol. 2007, 2008, 2009).

Vaculovd, Trna a Janik (2008) ve své studii zjiStovali, jak se pracuje s ucebnimi vilohami
ve vyuce fyziky. Na zdklad¢ systematické analyzy videozdznamu 27 vyucovacich hodin
fyziky na 2. stupni zdkladni Skoly byla hleddna odpovéd na otdzky: Kolik u¢ebnich tloh
je feSeno ve vyucovaci hoding a v jakém casovém zastoupeni? Kolik ¢asu zaujimaji faze
zadavani, feSeni a kontroly tloh? Kdo je feSitelem tiloh? Jaky typ feSeni dlohy vyZaduji?
Vysledky ukdzaly, Ze prace s uc¢ebnimi tlohami zaujimd 63 % vSech posuzovanych
sekvenci; to odpovida pfiblizné 6 Glohdm za jednu vyucovaci hodinu. Ddle bylo zji§téno,
Ze nejcastéji fesi ulohy ucitel v interakci se Zaky, nejvice tloh vyZaduje slovni feSeni a ne-
jméné jsou zastoupeny ulohy feSené experimentdlné.

Vyskocilovd a Matuskova (1998) publikovaly studii zaméfenou na ucivo a uceni zdkla-
dim zemépisné orientace v prvouce a ve vlastivéd€é. Formou didaktického experimentu
byla hodnocena vhodnost opera¢niho pfistupu ve vyuce vlastivédy. Jak uvadéji autorky,
,,-..vyhodnocent vysledkii testit naznacuje tendenci k vys$si kvalité vysledkit uceni ve tri-
ddch, kde byl jako stéZejni pouZit operacni pristup a konstruktivistické pojeti vyucovani

N - v

v oblasti zdkladni orientace v prostoru a case u Zdkii primdrniho stupné skol “ (1998, s. 52).
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4.4.3 Vyzkumy dosaZeného kurikula

Do této skupiny jsou zahrnovany studie zamétené na vzdélavaci vysledky a efekty, tj. na
to, co si Zaci ze Skoly odnéseji v podobé znalosti, dovednosti, postoji, kompetenci, hod-
notovych orientaci ¢i jinych dispozic. Tyto studie byvaji nékdy oznacovany jako evaluacni
(srov. Rydl 2007). Hlavnim posldnim evaluaénich studii v kurikuldrnim vyzkumu je pro-
dukovat informace o tom, do jaké miry se Zdktim dafi dosahovat vzdélavacich standarda.

Hodnoceni dosaZeného kurikula ve smyslu vzdélavacich vysledkt zaku je cilem mezina-
rodné srovnavacich studii TIMSS a PISA. Za tcelem ziskani informaci o vzdélavacich
vysledcich jsou Zakiim zaddvany testy a dotazniky. Co se vysledkl ceskych zaki tyce,
souhrnem Ize konstatovat, Ze maji relativn€ dobré faktické znalosti, nicméné problémy jim
dé€laji dlohy, které vyZaduji aplikaci znalosti v novych neobvyklych situacich, a dlohy
experimentdlni povahy (podrobnéji viz Strakovd, Potuznikovd, Tomasek 2006; Janik,
Najvarova 2006). Vyzkumy dosaZeného kurikula jsou nejcastéji realizovdny v oblasti
matematického a ptirodovédného vzdelavani. Jiné vzdélavaci oblasti a vyucovaci predméty

v

se tés1 mensimu zastoupeni.

Oblast spolecenskovédniho vzdélavani je reprezentovana mezindrodné srovndvaci studii
CIVED. O vzdélavacich vysledcich ¢eskych zaka vypovida nasledujici: ,,...cesti Zdci do-
sahli v testu velmi dobrych vysledkii, kdyZ prokdzali vysokou tiroveri jak znalostt, tak i doved-
nosti ... pouze na jedné z jedendcti Skdl méricich postoje dosdhli cesti Zdci mezindrodné
nadprumérného skoru, a to na Skdle mérici miru pozitivniho postoje k viasti ... ve srovndni
s Zdky jinych zemi prisuzuji mensi diileZitost obecnym obcanskym aktivitdm i aktivitdm
spolecenskych hnuti, chovaji mensi ditveéru ke stdtnim institucim, vyjadiuji mensi ochotu
k budouct politické angaZovanosti...“ (Ktizova a kol. 2001, s. 97). Na Slovensku byla
v posledni dobé realizovana evaluacéni studie, v niZ se zjiStovala droven nékterych cizoja-
zy¢nych kompetenci Zakt 9. ro¢niku zdkladnich $kol, coZ bylo poméfovédno s poZadavky
vzd&ldvaciho standardu. Uroveii dosahovani vzd&ldvaciho standardu byla zjistovana po-
moci testli zaméreného na ¢teni s porozuménim, na slovni zdsobu a na jazyk a jeho pouZzi-
vani. Vysledky byly porovndvany mezi jednotlivymi cizimi jazyky (angli¢tina, némcina,
francouzstina, ru$tina) a v rdmci kaZdého jazyka mezi variantami jeho vyuky. Jednim
z hlavnich zavérut studie je, Ze ,,...Zdci nerozsirené varianty vyuky cizich jazykut nedosahuji
v Zddném cizim jazyce vzdéldvaci standard z cizich jazykii pro 5.-9. rocnik zdkladni Skoly
na optimdlni virovni, v némeckém jazyce dokonce ani na minimdlni tirovni “ (Butas, ButaSova
2006, s. 174).

4.4.4 Vyzkumy zamérené na vztahy
mezi formami existence kurikula

Vyznamnou oblast kurikuldrniho vyzkumu predstavuji vyzkumy, v nichZ se zjistuje, do jaké
miry je projektované kurikulum realizovano ve Skolni praxi. Jejich teoretickym vychodis-
kem je rozliSeni riznych forem existence kurikula — napft. kurikulum projektované, reali-
zované, dosaZené (srov. Priicha 2002).
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S oporou o rozliSeni ruznych forem existence kurikula byly realizovany napf. mezina-
rodné srovnavaci studie TIMSS (1995, 1999, 2003, 2007). V téch se zkouma kurikulum
zamySlené (intended curriculum) — provadi se analyza ucebnich plant zicastnénych zemi;
kurikulum implementované (implemented curriculum) — prostfednictvim dotazniki ¢i
videostudii se provadi analyza procest Skolni vyuky; kurikulum dosahované (attained
curriculum) — prostfednictvim testi se zkoumaji vzdélavaci vysledky zaka (Mullis et al.
2001). Pti zpracovani vysledki téchto analyz se hledd odpovéd na otdzku, v jakych ohle-
dech, popt. do jaké miry se od sebe kurikulum zamyslené, implementované a dosahované
odliSuje.

Verhoeven a Verloop (2002) ve své studii tematizovali vztah mezi zamySlenym (intended)
a realizovanym (implemented) kurikulem klasickych jazykd. Vychodiskem jejich studie
byl pfedpoklad, Ze hodnocené kurikulum mé zdsadni vliv na realizované kurikulum — jed-
noduse feceno, ve Skole se vyucuje tomu, co je hodnoceno. Autofi ve své studii vyuZili dvou
zdroji dat: a) pomoci dotaznikii zkoumali ndzory (beliefs) ucitelt na inovace kurikula; b)
analyza autentickych zavérecnych hodnoceni (school examination) vytvorenych uciteli
byla vychodiskem k vyjadfeni miry korespondence zamysleného a realizovaného kurikula.
Vysledky studie naznacuji, Ze ucitelé se sice proklamativné hldsi k inovacim kurikula,
nicméné v praxi vyuky (v u€itelovych zavérecnych hodnocenich) se tyto inovace neprojevuji.

Egger akol. (2002) provedli vyzkum v oblasti vyuky télesné vychovy, kde byl tematizovéan
vztah mezi planovanym a realizovanym kurikulem, pficemzZ se zohlediiovala kategorie
predpokladi, cilii a procesti vyuky. Na vztah mezi projektovanym a realizovanym kurikulem
télesné vychovy se v ndvaznosti na predchozi studie (MuZzik, Travni¢ek 2006; Muzikova
2006) zaméfili také Muzik a Janik (2007). Cilem jejich studie bylo porovnat kurikuldrn{
zaméry télesné vychovy s praktickou realizaci télesné vychovy na Skoldch z pohledu
absolventt zdkladnich $kol. Ve vyzkumu byla pouZita metoda obsahové analyzy projek-
tovaného kurikula a ddle dotaznikové Setfeni provedené na vybérovém souboru studentt
1. ro¢niku stfednich $kol, tj. Cerstvych absolventt zdkladni $koly. Vysledky naznacuji, Ze
existuje nesoulad mezi kurikuldrnimi poZadavky a pedagogickou praxi.

4.5 Pristupy a metody kurikularniho vyzkumu

Na zdklad€ rozboru vyzkumnych studii prezentovanych vySe a s vyuZitim dalSich prament
se nyni pokusime charakterizovat pfistupy a metody kurikuldrniho vyzkumu. P¥ehled
o metodologickych otdzkach vyzkumu kurikula je k dispozici v pracich: Handbuch der
Curriculumforschung (Hameyer, Frey, Haft et al. 1983), Handbook of Research on Cur-
riculum (Jackson et al. 1996) a dalsich.

S ohledem na to, jaky védni obor stoji v pozadi, lze rozlisit napt. (oborové) didakticky/
pedagogicky (napf. Doyle 1996), psychologicky (Bruner 1965), socidlnépsychologicky
¢i sociologicky (Jackson 1968), etnograficky ¢i lingvisticky (Cazden 1988) vyzkum
kurikula. V kurikuldrnim vyzkumu se uplatiiuji pfistupy normativni i explanativni, vyuziva
se metod hermeneutickych ¢i fenomenologickych i empirickych. Meyer (1972) naznacil
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metodologickou linii vyzkumu kurikula vedouci od stanovovani norem k vychovnym
cilim, od nich k vyukovym ciltim a u¢ebnim situacim, pfi nichz se uplatiiuje dedukce, in-
dukce, operacionalizace uéebnich cilu a jejich hierarchizace v duchu behavioristické psy-
chologie. Sir¥f instrumentarium vyzkumnych postupii popisuje Doyle (1996) — zamé&fuje
se mj. na transformaci kurikula v procesu vyuky, na u¢ebnice, na analyzu vzdélavaciho
procesu s ohledem na zprostfedkovdvany obsah.

Patrné nejcastéji pouzivanou metodou vyzkumu projektovaného kurikula je obsahovd
analyza kurikuldrnich dokumentii — zejména vzdélavacich programti a u¢ebnic (srov. Dvorak
2007a). Kurikulum je studovano jako text, ktery zachycuje urcité pojeti vzdélavani, cile,
obsahy a dal§i konstitutivni prvky. Ukolem vyzkumnika je provést dekonstrukci kurikula —
metodické rozhodovani vedouci k odkryti (skrytého) vyznamu. Kurikulum je pfedmétem
interpretativni analyzy, pii niZ se zpravidla vyuZiva urcitého kategoridlniho systému,
ktery umoZzni postihnout strukturu kurikula a ptipadné jeho dalsi charakteristiky. Pokud
se jednd o studii, v niZ jde o postiZeni vztahu mezi projektovanym a realizovanym kuriku-
lem, vstupuje navic do hry komparace obou forem kurikula. Pfedpokladem pro tuto kom-
paraci je uplatnéni kompatibilnich kategoridlnich systémut. Tento poZadavek je tfeba
zohlednit jak pfi pldnovani vyzkumné studie, tak pti vyhodnocovani jejich vysledk.

Za nejvhodnéjsi metodu pro vyzkum realizovaného kurikula byva povaZovano pozorovdni.
MuZe se jednat o pozorovani piimé ¢i zprostfedkované — napt. videozdznamem — v tomto
pripadé se jednd o tzv. videostudii (Janik, Mikova 2006). Vzhledem k ndrokiim, s nimiz je
pozorovani ve vyzkumu kurikula spojeno, se ¢astéji uplatiuji napt. rozhovory €i dotazniky.
Prostfednictvim téchto vyzkumnych metod se vyzkumnik obraci na aktéry kurikula (feditele
Skol, ucitele, Zdky) a ex post (s vétsim ¢i mensim ¢asovym odstupem) zjistuje podminky
¢i okolnosti, za nichz bylo kurikulum realizovano. Napf. ve vyzkumu TIMSS se realizo-
vané kurikulum zacalo zkoumat prostfednictvim dotaznikl pro Zdky a ucitele matematiky
a ptirodovédnych predméta v testovanych tiidach. Ukdzalo se vSak, Ze pro tcely mezina-
rodniho srovndni jsou informace o realizovaném kurikulu ziskané z dotaznikti problema-
tické, nebot vypovédi respondentt z riznych zemi byly obtizZné srovnatelné. Ve vyzkumu
TIMSS 1995 byl u¢inén pokus zkoumat realizované kurikulum rovnéz prostiednictvim
modelovych pedagogickych situaci, kde méli ucitelé za tikol identifikovat feseni. Tyto
Casti vSak byly z dal$ich vyzkumii vyjmuty, nebot byly pfili§ obsahlé a narazily na odpor
ucitel. Také vyzkumy ctendiské gramotnosti RLS a PIRLS obsahovaly podrobné dotaz-
niky pro ucitele matetského jazyka. Dotaznikové Setfeni mezi Zdky a uciteli bylo také
soucasti vyzkumu obcanské vychovy CIVED, ktery se uskutecnil v roce 1999. Vyzkum
informacnich technologii SITES (1998-2003) podrobné zkoumal vyuZivani informa¢nich
a komunikac¢nich technologii ve vyuce, a to prostfednictvim dotaznikt pro feditele a koor-
dinétory informacnich a komunikacnich technologii (ddle ICT) a ptipadovych studif vy-
uziti ICT ve vyuce. Také ve vyzkumu PISA 2003 byl do Zadkovského dotazniku zatazen
oddil zamé&feny na vyuku matematiky.

Ve vyzkumu kurikula nechybi ani experiment. Jako priklad uvedme komplexni, longitu-
dindlni kurikuldrni experiment provedeny univerzitou v Baltimore (Becker 2002). Jeho
cilem bylo dokumentovat podminky zavadéni jadrového kurikula do $kolni praxe a ziskat
poznatky o jeho efektech. Vyzkum se uskutecnil na dvandcti $koldch, v nichZ probihala
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intervence (zavedeni jadrového kurikula), ¢tyfi dalsi Skoly tvorily kontrolni skupinu. V ramci
vyzkumu byly kombinovany kvalitativni a kvantitativni postupy sbéru dat. V kvalitativni
¢asti vyzkumu byly realizovany pripadové studie $kol, které byly ndsledné porovnavany.
Dile byly provadény rozhovory s fediteli, uciteli, Zaky a rodici. Uplatnilo se také pozoro-
vani vyuky a dotazniky administrované ucitelim. V kvantitativni ¢asti vyzkumu byly po-
uzity standardizované testy ucebniho vykonu — vysledky v experimentdlni a kontrolni

skupin€ byly ndsledné porovndviny.

Pti zkoumani kurikula uplatiuje také akcni vyzkum4 (Elliot 1981; Altrichter, Posch 1998;
Janik, Janikova 2009), v némz ucitel ve vlastni préci pfechazi od pozorovéani a dokumentace
procest vyucovani a uc¢eni k formulaci vlastni praktické teorie, kterou uplatiiuje ve své
dalsi praci. Nové se v kurikuldrnim vyzkumu prosazuje tzv. design-based research (tvorba
vyzkumem). Jak uvadi Dvordk a kol. (2008), zdkladnim rysem tohoto piistupu je, Ze by
mél soucasné vést k vytvoreni a ovéfeni konkrétniho, funkéniho produktu (napt. kurikula
¢i ucebnice) a zdroven obohatit pedagogickou teorii zkuSenostmi z evaluace zavadéni
tohoto produktu do praxe. Jak v akcnim vyzkumu, tak v piistupu design-based research se
otevird prostor pro vitanou spolupréci ucitelti s vyzkumniky. Od této spoluprace s ocekava,
Ze prinese do kurikuldrniho vyzkumu novou kvalitu, spocivajici v jeho zakotveni v redl-
nych problémech Skolni praxe véetné jejich tcinného feseni.

* Pojeti akéniho vyzkumu kurikula se rozviji pfiblizn& od 60. let 20. stoleti v Anglii. Lawrence
Stenhouse (1975) zde chdpal akéni vyzkum jako ndstroj inovace Skoly a kurikula, kterd je mozna
pouze tehdy, jestliZe ucitelé vstoupi do role vyzkumnikii. Zacal se prosazovat ptistup ucitelé jako
vyzkumnici (teachers as researchers).
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5. ZAK A KURIKULUM

5.1 Zakovo pojeti u¢iva

V piedchozich kapitolach byla pfevazné vénovana pozornost kurikulu ve smyslu doku-
mentu, jehoZ prostfednictvim je vymezovan obsah, s nimz maji byt Zaci v rdmci §kolniho
vzdélavani konfrontovani. Vedle chdpani kurikula jako dokumentu (textu) se v novéjsich
pfistupech prosazuje také chapéani kurikula jako obsahu zkuSenosti, kterou Zici ve Skole
ziskdvaji. V odborné literatufe (viz napt. Doyle 1996) se v téchto souvislostech hovoii o tzv.
»zakouSeném* kurikulu (experienced curriculum). Tento pojem odkazuje ke skute¢nosti,
7e kurikulum existuje jako sekvence udalosti (events), v nichZ ucitelé spole¢né se Zaky
vyjedndvaji obsahy a vyznamy (srov. Elbaz 1983). V souvislosti s tim se otevird otdzka,
jak si Zaci kurikulum vlastné osvojuji. Pozornost je mimo jiné vénovana procesiim, v nichZ
se utvari, rozviji ¢i modifikuje Zdkovo pojeti uc¢iva. Uvedené problematice je vénovana
pozornost v této kapitole.

Vyzkumy provadéné vyvojovymi psychology ukazuji, Ze déti dochazeji k ur¢itym intui-

tivnim znalostem o svété a o jejich misté v ném ddvno pred tim, nez zacnou chodit do Skoly

(srov. Wellman, Gelman 1998; Sodian 2007). Jde vlastné o jejich ,,koncepce* svéta, sebe

sama, vztahti mezi objekty a lidmi apod. Toto jejich pfedporozuméni tomu, ,.jak se véci

maji, je zaloZeno na jejich vlastnich zkuSenostech a prozitcich, kterych je tim vic, ¢im
podnétnéjsi je prostiedi, v némz vyrustaji. Tyto casto intuitivni détské koncepce védéni

a porozuméni jsou v pedagogice a pedagogické psychologii oznac¢ovany celou fadou riz-

nych termind, napf. alternativni koncepce, prekoncepce, naivni teorie, Zdkovo pojeti uciva

a jiné. V§imnéme si v prehledu nékterych téchto pojmu:

» Termin alternativni koncepce vyjadiuje, Ze Zikova koncepce je eventualné ,jinak
moZna“. Zaci prichazeji do formalni vyuky s riznymi alternativnimi koncepcemi ob-
jekta, déju ¢i udalosti. Alternativni koncepce se ukazuji jako houZevnaté a rezistentni
viigi zméng iniciované tradi¢nimi vyukovymi strategiemi. Casto jsou paralelni k ob-
jasnénim prirodnich jevl nabizenym pfedchozimi generacemi védct a filozoft. Alter-
nativni koncepce maji sviij ptivod v osobnich zkuSenostech zaka (v¢. pfimého pozorovani
a vnimani), v kultufe vrstevniki, v jazyce, v ucitelovych vysvétlenich a ve vyukovém
materidlu (srov. Wandersee, Mintzes, Novak 1994).

» Termin prekoncepce vyjadiuje, Ze Zakova ptivodni ptedstava je predstavou pouze pred-
béZnou (Casto neadekvatni, nepresnou, nevédeckou), kterd se postupné vlivem uceni
a vyucovani zacind proménovat smérem k cilové koncepci (adekvatni, presné, védecké).

» Termin naivni teorie oznaCuje détské interpretace jevu, které obvykle nejsou v souladu
s védeckym pozndnim svéta (Gavora 1992a, s. 95). Termin naivni teorie je urcitym proti-
pélem terminu védecké teorie.

» Termin Zdkovo pojeti uciva vyjadiuje souhrn subjektivnich poznatki, predstav, nazoru
i pfesvédcent, které se tykaji Skolniho u¢iva (Mare§, Ouhrabka 2001, s. 419).
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Uvedené terminy spadaji do rtiznych vykladovych kontexti, av§ak v souhrnu lze s urci-
tym zjednodusenim fici, Ze se pouZivaji pro oznaceni toho, jak Zici ,,vidi* a interpretuji svét.

V dalsi ¢4sti této kapitoly se pridrzime terminu Zakovo pojeti uciva.

Ve vyzkumech se ukazuje, Ze Zdkovské predstavy pusobi jako urdity filtr, ktery umoZzni
zakovi urcité véci ,,uvidét™ (napf. pii realizaci Skolniho experimentu ve vyuce piirodo-
védnych predmétt), a jiné mu zastie (srov. Duit, Hdussler 1997, s. 430). Dile je zdoku-
mentovano, Ze Zdkovské predstavy a pojeti u¢iva jsou zna¢né rezistentni vaci zméné. Jak
uvadi Posner, Strike, Hewson, Gertzog (1982), zména pojmu (conceptual change) muize
byt ispésnd pouze tehdy, je-li Zdk nespokojen se svymi dosavadnimi koncepty a jestlize
se mu nabidnou srozumitelné alternativni koncepty, které se mu budou jevit jako vhod-
néjsi. Ve vyzkumech se také ukazuje, Ze v myslich Zdkt mohou vedle sebe existovat vz4-
jemné si odporujici pfedstavy. To napf. znamend, Ze Zdk odpovida tak, jak to chce ucitel
slyset, ackoliv je dal hluboce presvédcen o tom, Ze je to jinak.

5.1.1 Zakovo pojeti u¢iva v nékterych oblastech vzdélavani

Ve vyvojové psychologii je mapovano Zdkovo pojeti u¢iva u déti rizného véku v riznych
obsahovych oblastech, pro néZ se vzila oznaceni jako napt. naivni fyzika, naivni biologie,
naivni psychologie, naivni ekonomie, naivni astronomie atp. V oborovych didaktikdch
probiha vyzkum zZiakova pojeti uéiva vztahujici se k riznym obsahovym ¢i tematickym
oblastem Skolniho vzdélavani. Soucasné se hledaji cesty, jak s Zakovskymi pojetimi pra-
covat ve vyuce. Zahrani¢ni vyzkumy Zakova pojeti uciva (koncepci, prekoncepci) se
v posledni dobé stdle vice diferencuji, takZe mame k dispozici relativné detailni poznatky
o tom, jaké prekoncepce ruznych jevi, déji a uddlosti maji Zaci rizného véku v raznych
zemich svéta. Bez ndroku na tplnost ddle nabizime prehled vyzkumu Zdkova pojeti uc¢iva
v riznych oblastech Skolniho vzdélavani.

Jak uvadi Duit (2000), Zdkovo pojeti uciva (jeho prekoncepce) je nejdikladnéji zmapo-
vano v oblasti piirodovédného vzdélavani. V ni se vyzkumy zZakova pojeti u¢iva vyrazné
rozvijeji od poloviny 70. let 20. stoleti, kdy $lo zejména o to zjistit, jaké tyto predstavy
viibec jsou. Priblizn€ od 80. let 20. stolet{ se realizuji také vyzkumy vedené otazkou, jakou
roli sehrdvd Zakovo pojeti uciva pii uceni. Ukdzalo se, Ze Zdkovo pojeti uciva je v oblasti
prirodovédného vzdelavani vétSinou relativné nezdvislé na kulturnim kontextu. Byly sice
shledany urcité rozdily v akcentech, dané jazykem a kulturou, ale zv1ast pojeti opirajici se
o0 hlubsi smyslové zkuSenosti z béZného Zivota jsou téméf naprosto shodné v riznych jazy-
kovych oblastech a v riznych kulturdch (srov. Duit 2000, s. 90). Prehled o zahrani¢nich
vyzkumech Zdkova pojeti pfirodovédného uciva podavd napt. jiZ citovany Duit (2007).
V Ceské republice a na Slovensku bylo Z4kovo pojeti u¢iva zkouméno ve fyzice (Trna
2002, Vantuch 1988; Mandikova 2006, Mandikov4, Kelnarova 2006), biologii (Osuska,
Pupala 1996), chemii (Doulik, Skoda 2003, Doulik 2005) a v dalsich pfedmétech. Pozornost
je vénovana tomu, jaké predstavy si déti utvéreji o Zemi, o vesmiru atp. (naivni astronomie).
Zmapovany jsou détské mentdlni modely tvaru Zemé (Vosniadou, Brewer 1992; u nés
Hiibelov4, Janik 2006), o cyklu dne a noci (Vosniadou, Brewer 1994) a dalsi. V posledni
dobé se ve vétsi mite objevuji snahy vyuZivat poznatkl o Zdkovskych pojetich uciva v peda-
gogickych aplikacich. Zkoumad se napt. vliv glébu (jako kulturné akceptovaného artefaktu
znédzoriujictho Zemi) na Zdkovo mysleni v elementarn{ astronomii (Vosniadou et al. 2005).
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V oblasti jazykového vzdélavani se vénuje velkd pozornost tomu, jak se u zakt utvari
porozuméni lingvistickym kategoriim. Spadaji sem i star§i vyzkumy a studie zamétené na
osvojovani kategorie podmét (Skalkova-Prochdzkova 1963), Zanrové a literdrni povédomi
vypravéni (Rysova 1986/87). Novéji u nds této problematice vénuje pozornost napt. Zouha-
rova (2006).

V matematickém vzdélavani probihd vyzkum zaméfeny na utvareni ¢iselnych predstav
u déti (Verschafel, de Corte 1996; u nas Vantuch 1988; Hejny, Stehlikova 1999; Hejny,
Kufina 2001).

Co se tyce oblasti spole¢ensko-védniho vzdélavani, v zemépisu bylo zkoumano napf.
zakovo pojeti uciva o vlasti a ndrodu (Jahoda 1963); porozuméni mapovym vyobrazenim
(Gliick 2001) aj. RovnéZ u nds se problému Zdkova pojeti zemépisného uciva vénovala
pozornost, a to v téchto oblastech: mapa Evropy (Gavora 1992b), mapa Slovenska (Pupala,
Magkova 1997), prostorova orientace (Sebkovd, Vyskocilova 1997). Uréitou variantu vy-
zkumu Zakova pojeti u¢iva v déjepise predstavuje kategorie historického védomi (Pandel
2005; unds Gracova 2004; Benes 2005). V oblasti ekonomického mysleni se napt. zkouma,
jak déti rozumi funkci penéz a jejich hodnoté (Vyskocilovd, Morgado 2000).

V oblasti uméleckého vzdélavani se k Zdkove pojeti u¢iva vyjadiuje napt. J. Slavik (1997),
R. Podlipsky (2008) a dalsi.

5.1.2 Diagnostika Ziakova pojeti uciva

Co se diagnostiky Zdkova pojeti u¢iva tyce, miiZeme uvaZovat o tfech rovinach diagnostiky
7ékova pojeti uciva: a) diagnostice provadéné ucitelem; b) diagnostice realizované vy-
zkumnikem; c¢) diagnostice uskute¢fiované samotnym Zikem — tzv. autodiagnostice.

Ucitelé Casto spojuji diagnostiku Zdkova pojeti uciva s analyzou Zikovskych vykont. Tedy

s tim, jak Zak fesi riizné tkolové situace, v nichZ se projevuje slovy, ¢isly, pohybem, kresbou

atd. AvSak béZzné tikolové situace (napf. otdzky typu Kolik ....? Kde se nachdzi....? Jak

reaguje? Predved....? apod.) obvykle neumozni dostat se pres zZakovské znalosti k jeho
celkovému pojeti uciva. Proto se doporucuje, aby ucitel zaddval Zakim takové tkoly,
které vyZaduji, aby néco vysvétlili, popsali nebo graficky zndzornili, jak si pfedstavuji né-
jaky pojem, termin, objekt nebo proces apod. (napft. Jak si predstavujete nekonecno? Znd-
zornéte graficky svoji predstavu uspordddni atomit chloru a sodiku v krystalu (krychle)
chloridu sodného.) Vyzkumnici uplatiiuji rozmanité metody diagnostiky Zakova pojeti uciva.

Uviadime ty nejzndméjsi (podrobné&ji Mare§, Ouhrabka 2001; Skoda, Doulik 2008):

» Rozhovor se zakem nebo skupinou zakd.

» Projektivni techniky (Zdk reaguje spontdnné na podnéty tak, Ze jim doddva sviij osobni
smysl, napt. dopliiuje nedplné obrazky, véty apod.).

» Nestrukturované nebo polostrukturované tlohy v didaktickém testu nebo jiném pisem-
ném (popft. pocitacovém) zadani — naptiklad Zaci maji dokoncit nedplny text, piibéh,
popsat, jak si vysvétluji urcitou situaci apod. V soucasné dobé se vyvijeji tzv. dvou-
iroviiové didaktické testy. Jejich polozky (dlohy) zahrnuji dvé ¢asti (dil¢i dlohy), obé

N

s vyb&rovymi odpovédmi. Zak tyto tlohy fesi ve dvou krocich: 1. v prvni diléf dloze
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voli odpovéd z nékolika nabidek (jak je béZné u didaktickych testl), 2. ve druhé dil¢i
tloze voli z nékolika nabidek tu, kterda umoziuje zdiivodnit jeho pfedchozi volbu. Pro
ilustraci priklad (podle Marese, Ouhrabky 2001, s. 433):

Ktery plyn vyuZivaji zelené rostliny ve velkém mnoZstvi za nepritomnosti svétla, tj. za tmy?
1. oxid uhlicity,

2. kyslik.

Svou odpovéd mohu zdiivodnit tim, Ze tento plyn je zelenymi rostlinami vyuZivdn:

a) pri fotosyntéze, kterd probihd neustdle,

b) pri fotosyntéze pouze za nepritomnosti svétla, tj. za tmy,

c) krespiraci, jeZ probithd pouze za nepritomnosti svétla, tj. za tmy,

d) krespiraci, kterd probihd neustdle,

e) jiny divod.

» Grafické strukturovani uciva, pojmové mapy apod.

» Analyza vytvarnych, popf. dramatickych projevi Zdka.

» Interakéni analyza, zjistujici, co se vlastné déje, kdyz si Zak ve vyucovacich hodinich
osvojuje nové ucivo (vyuZzivd se obvykle videozdznam vyucovacich hodin). Za moderni
variantu této metody lze oznacit tzv. videostudie (Janik, Mikova 2006).

5.1.3 Zména Zikova pojeti uciva

Pfi tivahédch o intervencich do Zdkova pojeti uciva je icelné brét v Gvahu tyto okolnosti:

» zdkovo pojeti u€iva je individudlni charakteristikou Zakova uceni, to znamen4, Ze Zaci
se mohou svym pojetim uciva ve tfid¢ i vyraznéji odliSovat,

» zakovo pojeti u¢iva se miZe rozprostirat od vyrazné naivnich pojeti k pojetim progre-
sivnim, které se velmi bliZi védeckym pojetim,

» progresivni pojeti uciva zdka v§ak muZe byt vyjadieno jazykem odliSnym od jazyka
védy (daného oboru, pfedmétu).

Vychodiskem intervenci do Zdkovskych pojeti uciva je jejich diagnostika. Jeji vysledky

nabizeji rizné moZnosti, jak Zdkovska pojeti konfrontovat, ale i ménit. Uvddime nékteré

priklady intervenci do Zdkova pojeti uciva, které zaroven naznacuji postup ovliviiovani
zmény tohoto pojeti:

a) Ucitel umozZni, aby se Zaci navzdjem sezndmili se svymi, rozdilnymi pojetimi daného
uciva. Spolec¢né se zaky hleda shody, rozdily i protiklady v Zakovskych pojetich. Snazi
se spolecné s nimi tyto rozdily objasnit.

b) Zéci prezentuji a vysvétluji své pojeti uciva, ,,sviij pohled na véc* (,,J4 jsem si to pred-
stavoval takto..., protoZe..., stdle ale jesté nevim, zda...”).

¢) Zéci diskutuji a polemizuji o svych stanoviscich, kladou si navzdjem otdzky, které je
maji privést k vysvétleni zjisténych rozdilt v jejich pojeti uciva.
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d) Zéci konfrontuji své riizn pojeti u¢iva, miize dochazet i ke sdileni podobnych pojeti
nebo i k uvédomént si toho, Ze dané pojeti ma , trhliny*, Ze je tfeba o ném hloubéji uva-
Zovat (i v diskusi se spoluzdky a ucitelem).

e) Takto muzZe postupné dojit k tzv. , kognitivnimu konfliktu* mezi aktudlnim Zdkovskym
pojeti u¢iva a jeho novymi zkusenostmi (vyplyvajicimi napt. z konfrontace rozdil-
nych pojeti u¢iva zaku ve tfid€). Tento poznavaci konflikt je zdrojem zmény Zakova
pojeti uciva.

Uvedené problematice se vénuje pozornost v ramci vyzkumu kognitivniho vyvoje a kon-
ceptudlni zmény (srov. Janik 2009). Tyto vyzkumy, vedle toho, Ze ptindseji duleZité po-
znatky o tom, jak se u zaku utvari jejich pojeti u¢iva, maji velky vyznam také pro tvorbu
kurikula. Z jejich zavéru lze totiZ dovozovat napf. to, v jakych souvislostech a v jakém poradi
by mohlo byt Zdkiim prezentovéno jaké ucivo, aby vysledkem bylo hlub$i porozuméni
probiranému tematickému celku.

5.2 Styl Zdkova uceni

Kurikulum mZeme povaZovat za soubor poZadavku kladenych na Zdkovo uceni. Ze zku-
Senosti vime, Ze kazdy Zak se uci jinak. To znamend, Ze soubor poZadavkil na osvojeni
uciva zvlada ,,svym zpusobem®. Pro ilustraci riznych zpisobt uceni uvadime piiklady
vypovédi dvou Zaku o tom, jak se u¢i novému ucivu.

Priklad 1: Nejlépe se mi uci tak, Ze to, co si mdm zapamatovat, si v textu ucebnice barevné,
nejlépe cervené, podtrhnu. To, co mdm podtrieno Cervené, si potom nahlas rikdm.

Priklad 2: Déld mi potize ucit se néco nazpamét. Proto mi nestaci to, co je v ucebnici vytisk-
nuto, nebo to, co ndm pani ucitelka diktovala do sesitu. Potiebuji si to vyloZit po svém. Proto
si maluji obrdzky, které mi pomdhaji se nécemu naucit, tak, abych to pochopil. V obrdzcich
zndzoriiuji, co je napr. to, z ceho se urcitd véc sklddd, jak tyto Cdsti souviseji a tak.

JiZ jen tyto piiklady ukazuji na to, Ze zpusob uceni je zavisly na urcitych, do jisté miry
vrozenych dispozicich Zdka. Ale co do ucent jesté vstupuje? Opét dva priklady vypovedi
7&ku o jejich uceni.

Priklad 3: Nejlépe to pochopim , kdyZ ndm to pan ucitel vypravi. Rekne ndm, co a jak se
prihodilo, co to ovlivnilo, kdy se to stalo, v jaké souvislosti. KdyZ jsme se museli vioni ucit
nazpameét letopocty, vitbec mé to nebavilo. (Z vyuky déjepisu)

Priklad 4: Kdy? se ucim chemickym reakcim, tak si vzorce ldtek, které spolu reaguji, znd-
zornim barevné a potom uvazuji, co k cemu patii, napr. sodik k chloru. (Z vyuky chemie)
Je zfejmé, Ze zplsob uceni zZaku ovliviiuje také charakter uciva, zda jde napf. o ucivo
z ¢eského jazyka, chemie nebo jiného predmétu. Uceni vSak tizce souvisi s vyucovanim,
tedy s tim, jaké ucitel voli vyukové metody, jaké poZadavky na Zdky klade apod.
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Priklad 5: Ucitel na konci hodiny zemépisu Zdkitm rekl: ,,Do pristé se naucite strdanku
18-20.“

Priklad 6: 'V jedné hodiné fyziky Zdci pri pohledu do ucebnice na ucitele témév vykrikli: To
v§echno se mdme naucit? Ucitel jim odpovédél: Nejde mi o to, abyste znali kaZdy detail,
ani o to, abyste se fyzikdlni vzorce ucili nazpameét. DiileZité je, abyste dovedli to, co jsme si
fekli a demonstrovali pokusy pouZit v Zivoté.... Promyslete si do pristé ve sbirce fyzikdl-
nich iloh odpovédi na otdzky 17-20 na strané 71. Spolecné to potom probereme. Ti, kteri
si troufaji na vic, mohou zkusit tilohy 12—13.

Zpisob uceni charakteristicky pro urcitého Zdka se v literatufe oznacuje pojmem styl
uceni. Styl uceni je zpiisob uceni, ktery Zak preferuje pti osvojovani ur¢itého uciva. Styl
uceni predstavuje komplexni proménnou, nebot zahrnuje fadu dil¢ich proménnych, napf.
individualitu Zdka (individualita), charakter u¢iva (u¢ivo), poZadavky ucitele (poZadavky)
a dalsi. ZjednoduSené miZeme tuto proménnou rozepsat takto: styl u€eni = individualita
+ ucivo + poZzadavky.

Na styl u¢eni maji uvedené dil¢i proménné rliznou miru vlivu. Znaménko plus naznacuje,
Ze se tyto vlivy ,,s¢itaji*, avSak nikoliv v pfesné matematickém smyslu slova, nebot tyto
proménné nabyvaji rozdilnych ,,hodnot®, které nelze jednozna¢né vymezit. Na tuto roz-
dilnost poukazuji také rizné modely stylu uceni, popisované v literatute. Z hlediska ticelu
této kapitoly vymezime zdkladni charakteristiky stylu u€eni, pomoci nichZ m@iZzeme tuto
komplexni proménnou definovat. Styl uceni je specificky zptsob, jakym si Zak osvojuje
ucivo, pficemz:

s vz

» je do urcité miry vrozeny, je ovlivnén motivaci Zaka k ucent,
» zdvisi na charakteru uciva (predmétu),
» je ovlivnén pozadavky ucitele na Zakovo ucent,

» lze jej ménit, a to nejenom vyukovymi metodami uitele, ale i na zdkladé Zakovy sebe-
reflexe a jeho volby jinych postupil uceni.

Motivace Zaka k uceni je vyznamnym faktorem, ktery ovliviiuje to, jak se Zak uci. Pti ob-
jastiovani vlivu tohoto faktoru vyuzZijeme Entwistlovy typologie styli uceni (cit. podle
Marese 1998). Jestlize je dominujicim motivem zZdkova snaha ,,proplout* pfedmétem a pfi-
tom se vyhnout nedspéchu pfi zkouseni, voli Zak vétSinou povrchovy pristup k uceni. Ten
se vyznacuje tim, Ze 7Zdk zvlada izolovana fakta a nerozumi souvislostem mezi nimi. Pokud
je v popredi motivace Zaka jeho snaha ziskat co nejlepsi zndmky, obstat v konkurenci se
zaky, mluvime o utilitaristickém (vypocitavém) pristupu k uceni. Je zajimavé, Ze zpisob
uceni u tohoto pristupu miZe byt rozdilny, vétSinou je zavisly na poZadavcich ucitele.
U ucitele s vys$§imi ndroky na zvladnuti uciva se zZak uc¢i do hloubky, u ucitele, ktery je
v ndrocich spiSe benevolentni, se Zak u¢i povrchové (bez snahy proniknout do souvislosti).
JestliZe u Zdka prevazuje skute¢ny zdjem o predmét, ucivo, voli tento zak hloubkovy pri-
stup k uceni. Pti ném Zak zvlada nejenom fakta, ale i souvislosti mezi nimi a dovede poznatky
zobecnovat.
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Charakter uciva, zptsob poznavani v urcitém predmétu, ovliviiuje to, jaké Zak voli strategie
uceni (srov. VIckova 2007). Jinak se u¢i v zemeépise, jinak v chemii a jinak v jazyce Ces-
kém. Usp&snost Zdkova uceni nezdvisi pouze na jeho individualitg, ale také na tom, jak
ucitel dovede podnécovat zZaka k aktivnimu osvojovani uciva.

PoZadavky ucitele, jak jsme jiZ naznacili, mohou ovlivnit Zdkovo uceni. Pokud se ucitel
pri opakovani a provéfovani zvladnuti u¢iva spokoji s reprodukci poznatkd, uci se zak vét-
Sinou pamétné. Pokud ucitel poZaduje, aby Zaci dokdzali poznatky pouZit, potom mnozi
z nich o uc¢ivu hloubéji premysleji a fesi doporucené aplikacni tlohy.

Styl uceni Ize ovliviiovat volbou vyukovych metod. Napf. ucitel, ktery Castéji vyuziva
aktivizujicich metod vyuky a zaddva Zaktim riizné naro¢né tlohy, mizZe pfispét k tomu, Ze
Z4ci uplatni spiSe hloubkovy piistup k uceni. Zak, ktery se zajimd o vysledky svého uceni
a zamysli se nad tim, jaké volil ucebni postupy, mize postupné zdokonalovat svij styl
uceni (napf. volit G¢innéj$i postupy, osvojovat si Sir$i repertodr uc¢ebnich postupt apod.).
Z uvedeného vymezeni stylu uceni vyplyvé, Ze styl uceni Zdka ma mnoho dimenzi, jak to
mace odkazujeme na monografii J. MareSe (1998). Na tomto misté si v§imneme pouze
téch dimenzi, které souviseji s kurikulem.

Studii, které se zabyvaji vztahem mezi kurikulem (obsahem a metodami vyuky) a stylem
ucenti, je dosud i v zahrani¢i mdlo. Za zajimavou a podnétnou povazujeme studii J. Smitha
(2002, s. 64), ktery naznacil vztah mezi vybranymi dimenzemi uceni (resp. styly uceni)
a vyucovacimi piileZitostmi (tab. 10).

PrileZitosti vytvarené
Dimenze stylu uceni Rizikové faktory dimenze ucitelem pro pozitivni
rozvoj stylu uceni

Metody napoméhaji Zaktm,
Zavisly/mezavisly na poli Kulturni rozdily mezi Ziky, aby si vytvofili celkovy obraz
(ucivu) individudlni schopnosti Zdkti |0 ucivu, aby jej dovedli

individudlné interpretovat

Podpora Zaku ucit se
zkoumdnim, pronikdnim pod
povrch

Pamétni uceni, diraz na

Hluboky a povrchovy piistup detaily

UZiti riznych druhti podnéti
— vizudlnich, sluchovych,
taktilnich, pohybovych atd.

.- ITradi¢ni* metody,

Holisticky/sekven¢ni pristu .
Y p P verbalizace

P1ilisné teoretizovani,
pragmaticky pohled — diraz
na prakticky vyuZzitelné
poznatky

Aktivni
(teoreticky)/pragmaticky
(reflektujici) pristup

Uceni zaméfené na Zika,
zkuSenostni uceni, praktické
aplikace (priklady)

Tab. 10: Vztah mezi dimenzemi stylu uceni a vyucovacimi prileZitostmi
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Metody a formy vyuky tedy ovliviiuji styl Zdkova ucent, jeho dil¢ich komponent (pro-
meénnych), 1 kdyZ v rizné mife. Mohou vést k vyraznéjsi zméné téch komponent, které se
tykaji Zékovy prace s uCivem. Prokdzal to vyzkum A. K. Scotta, J. S. Olivera a D. A. Knaufa
(2007). Tito autori zjistili, Ze vyuka prirodnich véd zaloZena na kooperaci a sebereflexi
studenttl vyrazné ovlivnila dvé komponenty jejich stylu ucent, vztahujici se k praci s u¢ivem:
analyzovani uciva, uZit{ znalosti.

5.2.1 Styl uceni a mnohocetné inteligence

Vzdélavaci obsah je jadrem tzv. mnohocetnych inteligenci, jejichZ teorii vyvinul a déle
rozviji H. Gardner (1999). Styly uc¢eni s mnohocetnymi inteligencemi souvisi, dalo by se
fici, Ze se dopliiuji. Teorie mnohocetnych inteligenci si v§imd toho, jak Zdk reaguje na roz-
manité vzdéldvaci obsahy. Teorie styli u¢eni jde spiSe napfic témito obsahy a v§im4 si zpi-
sobll uceni. Mohou se v§ak vyskytnout spole¢né segmenty mnohocetnych inteligenci a stylt
uceni, které se jako by prekryvaji, napf. verbdlni styl uceni a jazykova inteligence.

Vs8imnéme si nyni podrobnéji jednotlivych typl mnohocetnych inteligenci, a to z hlediska
toho, jak se Z4ci, u nichZ ten ¢i onen typ inteligence dominuje, projevuji. Vychazime z ci-
tované Gardnerovy monografie, ale i dalSich pramend. ProtoZe jde o urcitou syntézu riznych
zdrojt informaci, nebudeme tyto zdroje citovat. Jde pouze o piiklady, nikoliv o vycerpédvajici
vycty projevi Zaka.

Projevy Zdku s jazykovou inteligenci

Ré4di ¢tou a pisi.

Vymysleji piibéhy, historky a s oblibou je vypravéji.

Hraji si se slovy, vytvafeji novd slovni spojeni a slovni hiicky.

Ré4di lusti jazykolamy, pfesmycky apod.

Projevy Zdkui s logicko-matematickou inteligenci

Bavi je pocitdni a hra s Cisly.

Kladou otdzky typu ,,Co se stane, kdyZ ... 7", Pro¢ vlastné ...?, Jak by se dalo vysvétlit ...?
Jasné a logicky se vyjadiuji, nemaji v oblibé dlouhé vyklady bez logickych vazeb.

Maji radi strategické hry, které vyzaduji logické uvaZovani a predvidani.

Vécem, kterym nerozumd, se snaZi pfijit na kloub logickou tivahou i myslenkovym expe-
rimentovanim.

Projevy Zdku s prostorovou inteligenci

Snadno se orientuji v mapéch, nacrtcich a grafech.
Jednoduchymi nacrty a kresbami vyjadiuji podobu lidi a véci.
Maji bohaté predstavy.

Rédi travi ¢as prohliZenim obrazt, fotografif a sledovanim filma.
V pribéhu dne se ¢asto zasni.

Projevy Zdku s prirodovédnou inteligenci

Pozoruji pfirodu a objekty v ni, travi v pfirodé¢ smysluplné hodné casu (zde fotografuji,
sbiraji pfirodniny, apod.).

Experimentuji s pfirodninami.
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Ctou knizky o piirodé a piirodovédnych objevech.
Chovaji zvitata, pozoruji jejich chovani a délaji si o tom poznamky, péstuji rostliny.
Zakladaji si sbirky pfirodnin (napf. motyld, nerostl atd.).

Projevy Zdkui s télesné-pohybovou inteligenci

Téméf stdle se néjak pohybové projevuji (podupdvaji, vrti se, kdyZz sedi, ,,$iji sebou* atd.).
R4di provozuji pohybové aktivity (plavani, jizda na kole, brusleni, jizda na skateboardu,
lyZovani atd.) a maji v oblibé sportovni hry.

Napodobuji gesta a pohyby jinych lidi.

Jsou zru¢ni v manudlnich pracich.

Projevy Zdkii s hudebni inteligenci

Hraji na hudebni nastroj.

Snadno si pamatuji melodie pisnicek.

Pfi hudbé se uci a provozuji dalsi aktivity.
Zpivaji si pro sebe.

UdrZi rytmus podle hudby.

Projevy Zdkii s interpersondlni inteligenci

Jsou rddi mezi lidmi.

Zapojuji se do spolecenskych her a soutézi.

Maji obvykle hodné pritel a znamych.

Rédi pozoruji jedndni druhych lidi, naslouchaji jim a dovedou se vZivat do jejich pocitd.

Projevy Zdkii s intrapersondlni inteligenci

Jsou nezdvisli a samostatni.

Jdou svou vlastni cestou.

R4di si sami hraji a délaji razné aktivity (dokaZi byt i delsi dobu sami).
Premysleji o sobé, o svém vnitinim svété, do néhoz se dovedou i zcela ponofit.
Pusobi dojmem, Ze maji velkou sebeduvéru.

5.2.2 Autoregulace uceni

Pro aktivni praci Zaki s u¢ivem je vyznamné, jak Zaci dovedou pldnovat a kontrolovat
svoje uceni — jak dovedou uceni autoregulovat. Pojem ,,autoregulace uceni* se ve svétové
literatufe objevuje v poslednich tficeti letech. Pres urcité rozdily se vétSina autorti shoduje
v tom, Ze autoregulace ucent, resp. fizeni vlastniho uceni l1ze povaZovat za urcity druh tzv.
~metavédomosti* (tj. védomosti Zdka o tom, jak se uci, s jakymi vysledky apod.). Tyto
metavédomosti jsou nezbytnym predpokladem pro efektivni osvojovani i uplatiiovani vé-
domosti i dovednosti.

Autoregulaci u¢eni muZeme rozumét proces, v jehoz prubéhu si Zdk uvédomuje, co a jak
i pro¢ dél4, proces, v némz sebereflektuje vlastni ucebni aktivity i jejich efekt a jehoZ vy-
sledkem je individudlni ,,projekt* Zdka, jak dal v uCeni pokracovat, na co se zaméfit, co
zlepsit, zdokonalit, co posilit apod.
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Pojem autoregulace uceni se opird o kli¢ovy pojem metakognice. Rozumi se jim jednak
znalost vlastnich pozndvacich procesti (znalost toho, jak se u¢im, jednam) a jednak rizeni
téchto procesii Zakem, ktery se uci a jednd v riznych situacich. Metakognici lze chapat
také jako soubor schopnosti a dovednosti Zdka uvédomovat si vlastni pozndvact (ucebni)
aktivity, planovat, monitorovat a vyhodnocovat postupy, které uplatnil pfi uceni. Autore-

s~z

gulace ucenti je dil¢i proménnou stylu uceni. Je zaloZena na souboru dovednosti Zaka ridit
své uceni. Patfi k nim zejména dovednost (Cassidy 2006):

» mluvit o vlastnim uceni i o uéeni spoluzaku

monitorovat pokrok v uceni a v piipadé potfeby vyhledat pfiméfenou pomoc
uvédomit si své silné i slabé stranky v uceni

fici co a jak zak pfi uceni délal a s jakym vysledkem

napldnovat svoje uceni

spolupracovat pii uceni se spoluzaky

nalézat vlastni zdroje uc¢eni bez pomoci dospélych

YV V V V VYV V V

vytvéret vlastni postupy, jak dosdhnout cilt ucenti.

5.3 Absolvent zakladni Skoly

Kurikulum reprezentuje svou obsahovou dimenzi poZadavky spole¢nosti na tiroven vzdé-
lani ptislusné populace. Jde o dosaZené kurikulum, o jeho rezultitovou formu, ktera je
predmétem neustalého sledovani a zjiStovani v konkrétni vyuce pfi kontrole, zkouseni,
a klasifikaci a tvoii duleZitou slozku vyukového procesu. Kromé toho je vSak tfeba ziskat
celkovy prehled i nadhled o dosahované drovni i v SirSich souvislostech, aby se postihly
vyvojové trendy a na zakladé zjist€né skutecnosti se provedly prislusné korekce v pojeti
kurikula i v edukaéni praci. Touto problematikou se v posledni dobé zabyvala fada vy-
zkumt i mezindrodnich srovnavacich studii.

Hodnotnym piispévkem k stanoveni irovné vychovné-vzdélavaci prace Skoly, jak se zr-
cadli v mysleni a ndzorech mladych lidi, je studie M. D. Quesnella (2002). Autor podrobné
zmapoval postoje Zaki ¢eské skoly a nastinil jejich zptisob Zivota, jejich presvédceni i trendy,
které ovliviiuji jejich zaméry. Pozitivnim zjiSténim je skutecnost, Ze Zaci velkou vétSinou
(82 %) hodnoti $kolu pozitivng. Jiné vyzkumy (Ceské 8kolni inspekce, TIMSS, PISA aj.)
se zaméfily na méteni védomosti a dovednosti. Co se tyce rozsahu osvojenych poznatka,
jsou na tom i v mezindrodnim méfitku ¢esti Zaci velmi dobfe, umistili se v sledovanych
vyucovacich pfedmétech (prirodni védy, matematika) na pfednich mistech. Zna¢né nedo-
statky v8ak byly zjiStény v trovni ¢tendiské gramotnosti, nebot v porozuméni textu v me-
zindrodné srovnavaci studii PISA z roku 2006 doséhli Zaci jen podpramérnych vysledku.

vvvvvv

a nechdpou podstatu textu a ndsledkem toho neuméji formulovat hlavni myslenku.
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Uvedené vyzkumy se zaméfily na posledni ro¢niky zakladni $koly nebo na stfedni $koly,
ndmi provedeny vyzkum se orientoval vyhradné na Zaky 9. ro¢nikt zdkladn{ skoly, pii-
padné na Cerstvé absolventy. Chtéli jsme tak navazat na n€kolikalety vyzkum kurikuldrni
problematiky v rdmci vyzkumného projektu. Ukonceni zdkladni §koly je duleZity meznik
v Zivoté mladého ¢lovéka, ponévadZ mu otevird dvete do Zivota spolecnosti, kterd na ného
tuto Zivotni etapu pfipravila, pfipadné, kde by byla Zddouci zména v kurikuldrnim zamé-
Feni Skoly. Za timto tcelem jsme realizovali v roce 2007 vyzkumné Setieni, které obsdhlo
230 respondentii (103 hochii a 127 divek) z riiznych mist Ceské republiky. Neslo o to zjis-
tovat rozsah konkrétnich védomosti, to bylo pfedmétem jinych vyzkum, ale o postiZeni
celkové tirovné absolventa zdkladni Skoly, na niZ se podstatné podili §kola. Potfebné tidaje
byly ziskdny dotaznikem, dopliiujicimi rozhovory a besedami s Zaky na Skoldch (podrob-
néji viz Mandk 2007). Vybrané tdaje obsahuje tab. 11.

Celkem (%) HoSi (%) Divky (%)
S vyznamendnim 29.6 21,3 36,2
Ma vlastni knihovni¢ku 68,7 44,5 79.5
Skolu hodnotni pozitivné 77,8 71,8 82,7
Dostava kapesné 74,8 72,8 84,2
Rodina ma auto 66 57,3 73,2
Pomoc pii domacich pracich 81,3 61,2 97,6
7Zna cenu mléka 86,5 87,4 85,8
Zna cenu cigaret 92,9 73,8 91,3
Zpravy sleduje obcas 64,5 56,5 46,7
Zpravy nesleduje 14,3 194 10,2
Poslouchd hudbu 99.1 98,1 100
Sleduje vytvarné uméni, vystavy 34,3 23.3 43,3
Nevi, co je holocaust 49,1 48.5 49,6
Ma4 Zivotni cil 82,2 72,8 85,8
Vzorem jsou rodi¢e 30,8 25,2 35,4
Vzorem jsou ucitelé 2,6 0,9 2,2
Setii — v&inou na darky a obleceni 74,8 84,2 63,1

Tab. 11: Absolvent zdkladni skoly

v

Potadi oblibenosti vyu€ovacich predmétii celkem: TV, Z, D, M, A, P, C, VV;
hosi: TV, M, Z, informatika, Bi, F, D, A; divky: A, Z, D, M, C, TV, PE, OV.
Dennfi ptiprava na vyuku v hodindch celkem: 1,3; hosi 1,1; divky 1,5.

Z4ajmy ve volném Case: kamarddi, sport, hra na hudebni ndstroj, krouzky.
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Vysledky mezinrodnich studif, nélezy Ceské 8kolni inspekce i dal3f vyzkumy prokazaly,
Ze nase Skola se zaméfuje prevazné na osvojovani védomosti, av§ak nedostate¢né rozviji
tsudek, mysleni, samostatnost a tvorivost. Také nase Setfeni to potvrdilo: Zaci hlavné spo-
Iéhaji na pamét; pokud si néjaky fakt nebo jev nezapamatovali, je jim ¢asem cizi nebo
vzdaleny. Pficinou je, Ze si nevytvoii hlubsi vztah, emo¢ni vazbu k osvojovanému obsahu,
nedojede u nich k proZitku, proto se poznatek nepfeméni v trvalejsi védomost. Dokumentuje
to napf. védomi zakt o dvou dulezZitych udalostech, které jsme v tomto smyslu ve vyzkumu
ové&fovali. Zaci méli uvést piedstavitele narodniho obrozeni a vysvétlit, co znamena pojem
holocaust. Castou omluvou jejich neznalosti bylo, Ze u¢ivo zapomnéli, nebo, Ze je jesté
neprobirali, ackoliv se jiZ museli ve svém véku na konci povinné kolni dochdzky s t€mito
otdzkami setkat.

Pravem lze ocekdvat, a vS§echny zkuSenosti to potvrzuji, Ze mladi lidé tohoto véku jsou ke
svému okoli zna¢né Kkriti€ti, Skolu nevyjimaje. Zejména jsou citlivi na mezilidské vztahy,
na nespravedlnost uciteli. Mnozi z nich jsou vSak schopni kriticky posoudit i nevhodné
chovani spoluzdkd, distancovat se od nésili i od koufen{ a uZivani drog. Zna¢nou kritiku
vyvoldva nedostate¢né vybaveni §koly moderni technikou a zv1ast silné vyhrady jsou ke
Skolni kuchyni a k nevyhovujicim zdchodiim (zv1ast divky). Ve vztahu ke $kole respon-
denti Casto uvadéji, Ze se ve Skole nudi, st€Zuji si na pfilisné poZadavky, na pfemiru zkou-
Seni a na kratké prestavky, které neumoZziiuji vydatnéjsi relaxaci a styk se spoluzdky. Jejich
kritickému oku neunikaji ani nezaZivné vyukové metody ucitelt ¢i nevlidné klima Skoly.

Pro mnoho Zaki $kola znamena prileZitost setkdvat se s kamarady, ale také moZnost podilet
se na Skolnim Zivoté a vyZit se v zajimavych mimovyukovych ¢innostech; k tomu $kola vSak
poskytuje malo piileZitosti. Zaky ke §kole piitahuje hlavné to, co je bavi, co odpovid4 je-
jich potfebam a je z jejich hlediska smysluplné a uzZitecné. Proto téZ tikoly, které ve Skole
dostévaji, Casto plni jen pod tlakem a formalné. Své zajmy vétSinou Zaci naplituji v mimo-
Skolnich aktivitach; tykaji se hlavné sportu, hudebnich Cinnosti, ale také dalSich, Casto
specidlnich oblasti, které ovSem $kola nemuZe vSechny zajiStovat.

Ke konci povinné $kolni dochdzky krystalizuji pfedstavy zakt o dalSich perspektivach.
OdréZi se to v postupném ujasiiovani Zivotnich cili, které jesté nékdy maji, pochopitelné,
romanticky rdz, ale mnohdy piekvapi svou konkrétni zaméfenosti, nebo i cyni¢nosti.
Pozitivnim jevem je, Ze pomérné ¢asto si za vzor voli své rodice (30 %), proti o¢ekavani
jsou méné zastoupeni sportovci nebo umélci. K zamysleni vyzyva ddaj, Ze jen ve velmi
malém poctu jsou Zaktim vzorem ucitelé (2,6 %).

Vysledky vyzkumu upozoriiuji, Ze Skola vénuje velmi malou pozornost problémiim este-
tickym a etickym. Hudbu sice poslouchd 99 % zaka, ale jde vétSinou jen o relaxacni, médni
zanry, poslech vazné hudby byl zaznamendn jen vyjimecné. Slabé je u respondentil za-
stoupena oblast vytvarného umeéni, rizné vystavy navstévuje 34,3 % zakd, a to pouze obcas,
vétsinou pfi akcich, které organizuje skola. O politické déni se sledovani Zaci celkem zaji-
maji (asi pod vlivem obc¢anské vychovy), nebot vétSinou znali vysledky poslednich voleb,
ale postihnout charakteristicky znak demokratického zfizeni jim déla potiZe. Zpravy ve
sdélovacich prostfedcich nesleduje sice jen 14,3 % Zaku, ostatni je sleduji jen obcas, ale je
nad jejich sily dochézet k relevantnim zavértim o politickém déni. Nelze proto ocekévat,

Ze ve véku svého volebniho prdva budou s to se v politické situaci raciondlné rozhodovat.
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Nevyhranéné se respondenti projevuji také ve svém ,,ekonomickém** chovani. V rodinich
jsou vedeni k spolupréci pfi drobnych domdcich pracich (81,3 %), ale dlouhodobé;jSimi,
samostatné zajiStovanymi tikoly jsou povéfovani malo. Vétsinou sice znaji cenu zaklad-
nich potravin (chleba a mléka), ale prekvapuje pfesnd znalost ceny cigaret u vétSiny z nich
(92,2 %). Jako pozitivni rys se jevi, Ze sledovand generace neutraci vSechny své finan¢ni
prostiedky, které ziskava jako kapesné nebo formou nepravidelnych dotaci podle potieby

a dary, ale Setfi penize na piipadné darky nebo na Zadouci drazsi predméty a oSaceni.

Pokusme se o n¢kolik zavéra k problematice kurikula, které 1ze ze ziskanych ddaj vyvodit.
Nejdfive je nutno konstatovat, Ze vSechny tdspéchy nebo netspéchy v edukaci mladé ge-
nerace nelze pficist Skole a jejimu kurikularnimu zaméfenti, ale je nutno vzit do Gvahy také
dalsi vlivy. Je zajisté tfeba vzit do ivahy také tzv. skryté kurikulum, které ptisobi mimo
jakékoliv osnovy, plany a cile, ponévadz jeho kofeny jsou v celkovém prostiedi Skoly,
vyvéra z kvality ucitelského sboru a jeho vedeni a zavisi t€Z na dalSich okolnostech. Velky
vliv mé dlouhodobé klima $koly, ale i atmosféra, kterou bezprostfedné vytvareji ucitelé,
74ci 1 dalsf aktéri. Velmi vlivnym Cinitelem je také rodina a obcanskd komunita, v niZ $kola
pracuje. Skole oviem piipad4 rozhodujici podil na celkovych vysledcich edukace, protoZe

to je jejim profesiondlnim poslanim.

Hlavnim soucasnym problémem obsahové dimenze kurikula je zastoupeni vybranych obort
v ucivu jednotlivych stupiiti a typt $kol a s tim souvisejici vybér zakladniho uciva. Ukazuje
se, Ze i na vysokych Skoldch se uci prili§ specidlnim disciplindm, které by bylo mozno
a zdhodno presunout do postgradudlniho vzdélavani. Tim vic to plati pro Skoly nizSich
stupiiii, na nichZ nastupuje pfili§ brzy tzka specializace, a zv14st pro zdkladni $kolu, na
vyucovacimi pfedméty je jen minimdlné zastoupena problematika etickd, psychologicka,
ekonomickd, pravni, ekologicka a dalsi. V konkurenci tzv. tvrdych oborti nelze chybéjici
nebo opomijenou tematiku nahradit prafezovymi tématy.

Je zfejmé, Ze antagonismus mezi tzv. materidlnim a formalnim vzdélanim z predeslych
stoleti jesté nebyl pfekondn a nebylo dosaZeno vzajemné rovnovahy, proto stiZnosti na
pretiZenost rozsahem uciva stdle pokracuji, a to jak ze strany uciteld, tak i Zdka. Vold se
po nové kultufe uceni, po novém zptsobu myslent, ale ve Skole ma stile dominantn{ posta-
veni pamétni a mechanické uceni. Skola by se m&la v lecGems inspirovat tradici reformniho
hnuti i dspéchy alternativnich §kol. Vypovédi absolventti naznacuji cestu: zvysit pritazlivost
Skolni prace a vytvéret piiznivé skolni klima.

N7 oMivs

Na rozdil od dfivéjsich direktivnich uc¢ebnich osnov, rigorézné zamétenych na osvojovani
predepsaného uciva, dnesni pojeti kurikula sleduje téZ vychovné cile a rozvoj tvorivé,
harmonické a zdravé osobnosti, pfipravené pro Zivot v moderni spole¢nosti. To znamen4,
Ze i zakladni Skola se musi vic zaméfovat na Zivotni potieby Zaku a jejich zapojeni do spo-
lecnosti, tj. seznamovat je s vyrobnimi procesy, poskytnout jim piileZitost fyzicky pracovat,
uvadeét je do problematiky fungovani demokratického rozhodovani a fizeni, ucit je hospo-
darné€ naklddat s vefejnym majetkem a vytvaret v nich kladny vztah k Zivotnimu prostredi.
Co se tyce uciva, je nezbytné, aby Skola neposkytovala Zadkiim jen mnoho poznatk, ale aby
je vedla ke kritickému mySleni a ucila je nejen se v mnoZstvi uciva orientovat, ale umét je
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téZ poradat, tfidit, diferencovat a hlavné vyuZivat. Z vysledkt vyzkumu vyplyva, Ze Zaky
je nutno vést k prekondvani povrchnosti, k samostatnému usuzovéni a také k odolnosti proti
medidlnim manipulacim i viici plisobeni demagogii a podvodnikd.

Z podnétu provedeného vyzkumu, ale téZ z jinych Setfeni vyplyva naléhavy pozadavek
zvySsit na zdkladni skole pozornost estetické a etické vychové. Na piikladu estetické vychovy
je mozno demonstrovat, Ze a¢ vytvarné a hudebni uméni je ve $kole zastoupeno samostat-
nymi vyucovacimi pfedméty, Zaky jejich pusobeni nijak zvlast neovliviiuje, ponévadz
podléhaji vladnoucim dobovym proudtim, nebo se o uméni viibec nezajimaji. Ve vytvarné
vychové by bylo pravdépodobné piimo Skodlivé Zaky seznamovat s nejmodernéj$imi vy-
stielky tzv. ,,umélcu*, ponévadZ mnozi z nich zcela ignoruji naroky a ocekavani spolec-
nosti na vytvareni krasna a prispivat ke kultivaci spolecnosti. V etické oblasti je situace
také nepiiznivd. Zaky ke kulturnimu chovéni &asto nejen nikdo soustavn&ji nevede, ale
ani je neinstruuje, jak je nutno se v demokratické spole¢nosti chovat a na jaké idedly se
zaméfovat. Drive tuto funkci ve zna¢né mife plnila rodina a k mravnimu védomf pfispi-
valo téZ ndboZenstvi.

Hleddme-li feSeni uvedenych krizovych jevi, je zfejmé, Ze k napravé kromé ruznych
organu spolecnosti je predev§im povoland §kola, jejimZ tikolem je §ifit osvétu, kulturu
a normy souZziti daného spolecenstvi. Pfi plnéni tohoto poslani se §kola pfizpiisobuje sle-
dovanym cilim, i kdyzZ vétSinou s urcitym zpozdénim. V dnesni dobé se $kola pod tlakem
novych problémt postupné méni (snad az prili§ vahave) v komplexni vychovné-vzdélavaci
instituci a zacina plnit nezvyklé funkce. Neni zde misto na rozbor nové koncepce skoly a na
jeji adekvatni hodnoceni ptisluSnymi orgdny, vcetné vytvoreni pirislusné legislativy.
V kaZzdém piipadé jsou nutné zdsadni reformy a opatfeni. Vztahuji se mimo jiné na pte-
stavbu kurikula, ale i na pfipravu ucitelti. Nekteré z t€chto ndroki na ucitelskou profesi se
uz projevuji v praxi a tvorivi ucitelé je obétave i v obtiZznych podminkdach realizuji.
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6. UCITEL A KURIKULUM

6.1 Funkce ucitele v soucasné Skole

Problematice ucitelské profese se v posledni dobé vénuje velka pozornost v ¢etnych po-
jednanich a vyzkumech (Pracha 2002), zvl4st podrobné se analyzuje pfiprava budouciho
ucitele (Svec 2002), ale mélo se sleduje jeho ménici se pracovni ndplii pod vlivem pe-
kotného rozvoje moderni spolecnosti a exploze informaci. Ucitelské povolani je uz svou
povahou stresovym zaméstnanim, ponévadZ na ucitele je stile vic vznaSeno mnoho, ¢asto
protichiidnych ndrokt. Vyzkumy ukazuji, Ze ve zkoumaném vzorku britskych ucitelt za-
kladnich $kol vice nez 72 % trpi mirnym stresem a 23 % vdznym stresem (Fontana 2003,
s. 371). Potvrzuji to také vyzkumy zjitujici stav u Eeskych ucitel (Rehulka, Rehulkova
2001). Zatez uciteli se zvySuje zejména tim, Ze ucitelé vykondvaji mnohé reglementované
rolové ¢innosti, jejichZ narocnost nartistd (Havlik, Kota 2002, s. 162). U uciteld ¢asto vznika
frustrace, jestliZe se snaZi vyrovnat se s novymi poznatky oboru a vysledky vyzkumi. Casté
jsou obavy ucitelt ze zavddéni novych postupti, z reforem, z problémd, jak zvladnout roz-
rastajici se kurikulum a nové poznatky, aby dovedli odpovidat na otazky zaku (Bell, Gilbert
1994). Soucasné je vSak obecné€ uznavano, Ze osobnost ucitele je v edukaci nejduleZitéj-
S§im Cinitelem, jak prokazuje i probihajici reforma ¢eského Skolstvi, nebof ,,reformu déla
ucitel” (Kasikova, Valenta 1994).

Moderni spole¢nost radikdlné méni mnoho tradi¢nich postojii, zvykd, ¢innosti a tento pohyb
se nevyhyba ani ucitelskému povolani. Zmény v profesni ¢innosti ucitele se tykaji jak jeho
postaveni ve spoleCnosti (i kdyZ si ucitelskd profese stdle udrZuje vysokou prestiz), tak
jeho vychovné-vzdeldvacich aktivit. Zmény lze setadit do tf{ skupin:

» roz§ifujici se kompetence ve vychovném pusobent,
» pozaduje se nutnost ovlddat informacni technologii, pocitace, e-learning,

» zvySuje se tvoriva tcast pii realizaci kurikula ve vyuce.

vy

V nékterych piipadech jde jen o prohloubeni a rozsiteni bézné praktikovanych ¢innosti (napt.
vychovnd oblast), jindy o zcela nové postupy a jiny styl prace (napf. moderni didakticka
technika), v pfipad€ prace s kurikulem ucitel piebird vétsi odpovédnost za vybér a ztvar-
néni uciva.

Naroky na ucitele se promitaji do jeho ¢innosti, roli a funkci, které jsou ndplni ucitelské
profese. Ucitelovy role a funkce se nékdy povazuji za synonyma, jindy se jejich vyznam roz-
liSuje. Role vic zduraziiuje vztah jedince a prostfedi, obor pisobnosti, postaveni, tlohu pfi
vykondvéni profese, posldni, ma obecnéjsi zaméteni, naproti tomu funkce konkrétnéji oz-
nacuje obor plsobnosti, zaméfenost k néjakému tcelu, konkrétni ¢innost, fungovani, napf.
instituce, organismu nebo stroje. Za ucitelovu roli se napt. povazuji ¢innosti ozna¢ované
jako instruktor, vychovatel, poradce, vypravec, organizator, dozorce, vySetiovatel, technik,
vyzkumnik apod. Konkrétnéji vymezené ¢innosti nemaji jednotné terminologické ozna-
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¢eni, pojmenovavaji se rizné jako dovednosti, kompetence, funkce, profesni ¢innosti (Pricha
2002; Spilkova a kol. 2004; Kyriacou 1996 aj.). J. Pricha (2002) rozeznava v kompeten-
cich u zkusSeného ucitele tyto slozky: 1. planovani a pfiprava, 2. realizace vyucovaci jed-
notky, 3. fizeni vyucovaci jednotky, 4. klima tiidy, 5. kdzen, 6. hodnoceni prospéchu zaku,
7. reflexe vlastni prace a evaluace.

V minulém stoleti, v obdobi nastupu moderni didaktické techniky se zacaly vyraznéji ménit
profesni aktivity uéitele pod vlivem programovaného ucent, u¢icich stroju, automatizova-
nych uceben atd. a do stfedu pozornosti se dostaly i uc¢itelovy funkce ve vzdélavacim pro-
cesu (Ucitel a Zak v systému automatizované ucebny, 1977). Zjistilo se, Ze se zesiluji funkce
planovani a pfipravy vyucovaciho procesu, analyza uciva a pfiprava uc¢ebniho materidlu,
individudlni prace se Zdky, diagnostikovani Zdkovskych vykont, poradenska sluzba a ope-
race s technickym zafizenim. Pfedpokladalo se, Ze se objevi nové funkce, a to napf. ucitel
jako organizator a manaZer uc¢ebniho procesu, didakticky programadtor, technolog vyuco-
vacich prostfedkt, vyzkumnik v oboru didaktiky a oborové didaktiky aj.

Kupodivu mdlo se pocitalo s tim, Ze do popiedi vystoupi také problematika uciva, vzdé-
lavaciho obsahu, protoZe ndplii ucebnich osnov se povazovala za zaleZitost nachdzejici se
mimo ucitelovu kompetenci, za doménu, kterou ucitel neovliviioval, jen ji v direktivni
formé pfijimal a Zdkam zprostfedkovaval. Prace s kurikulem se vyhradné omezovala na
metodickou problematiku. Tento postoj ke kurikulu v podstaté pfetrvava u ¢4sti ucitelt
dodnes, ale postupné se zacind ménit v souvislosti se zavadénim ramcovych vzdélavacich
programu. Ukazuje se totiZ, Ze tspéch probihajici Skolské reformy zavisi ze znacné ¢asti
na jejim realizdtoru, tj. na u€iteli. Reforma pocitd s tim, Ze ucitel nebude mechanicky apli-
kovat ustfedni pokyny na svou vychovné-vzdélavaci ¢innost, ale bude se na reformé aktivné
podilet, pfevezme za ni svtij dil odpovédnosti. Tim se dostdva do centra pozornosti ucite-
lova tvorfivost.

Podstatnou zménou prochdzi také ucitelovo mysleni, které je vychodiskem pro jeho ves-
keré jednani. Ucitelovo profesni mysleni je nepochybné spojeno s jeho profesnim zranim,
ale zfejmé je spojeno také s jeho osobnosti a pfedurcuje i zdjem o volbu o tohoto povolani.
Na zdkladé vyzkumu ucitelova mysleni a sociologie vyucovani shrnul P. F. Laursen (1986)
dosazené zavéry do n€kolika tvrzeni: 1. vyuc€ovani je instituciondln{ aktivita a jeji organi-
zacni rdmec zna¢né pusobi na vyucovaci praxi. 2. Vyucovani je rutinni ¢innost fizend
ucitelskou praktickou znalosti. 3. U¢itelovy myslenky o planovani a evaluaci vyuovani
predstavuji nékolik forem racionality. 4. Vyucovani je do urcité miry fizeno zpétnou vazbou
ze strany Zaka. Autor se domnivd, Ze Zadna z hlavnich teorii didaktiky (normativni, racio-
nalistickd, reflexivni) s touto realitou prili§ nepocita. Avsak pfiliSny diraz na rutinni
charakter vyucovani pfisuzuje uciteli pfevazné tlohu reproduktivniho Cinitele, ktery pry
v podstaté pracuje rutinné, a vyucovani je ndsledkem toho ¢innosti, kterou fidi institucio-
nalizovany $kolni rdmec. S timto tvrzenim nelze souhlasit, protoZe i kdyZ ucitel respek-
tuje dany organizacni fad, v némz vyuka probihd, ma dost prostoru na to, aby podle své
profesiondlni drovné dané okolnosti tvofivé obméinoval a pretvarel s cilem dosdahnout
optimédlné moznych vysledkii. Tak ostatné v ur¢itych vymezenych hranicich probihd ves-
keré Zivotni déni a pokrok tkvi v jejich pfekondvani. Na zaklad¢ svého celoZivotniho vzdé-
lavani, zaujatosti pro ucitelské povolani, piiznivého prostiedi a podpory prislusnych Cinitelt
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je ucitel s to do zna¢né miry pretvéret institucionalizovany rdmec vyuky, jak to dokazuji
pocetné priklady novétorské, inovativni praxe. Jde vSak o to, aby se tento trend stal uréuji-
cim, prevlddajicim a rozhodujicim faktorem veskeré edukacni price.

Ptilezitost pro iniciativni zmény v procesu vyuky se mohou tykat jejich riznych stranek
nebo i celé koncepce vyuky. Dlrazné po tomto pristupu vola prace s kurikulem, protoZze
prestala platit normativni omezenfi a je nutno hledat feSeni odpovidajici novym poznatkiim.
V pojeti skladby a rozsahu vyucovacich pfedmétu stile pretrvava tendence zachovat tra-
di¢ni struktury uciva ze strany predstavitelti oborti v kurikulu zastoupenych. V kap. 1.3
byly nastinény modely kurikula, které zndzortuji jeho genezi a vymezuji hlavni ¢initele,
ktefi se na jeho konstituovani a realizaci podileji. U¢itel by mél proces vznikdni kurikula
znat, av§ak na jeho uvadéni do Zivota a transformaci se aktivné podili aZ ve fazi realizacni.
Jeho tloha a spolutiCast je v této fazi nezastupitelnd, protoZe teprve ucitel reformu skutecné
realizuje, ucitel je rozhodujicim faktorem v tom, Ze staticky materidl u¢iva oZivuje a po-
méhd Zakum pfi jeho osvojovani. Proces transformace kurikula znazoriuje obr. 9 (srov.
kap. 1.3.2).

cile

ideologie - kultura

potfeby

model ‘l, edukaéni praxe

fundamentalni
koncepce vzdélavani

vyroba - véda
model teorie vzdélavani smérnice
konstitutivni l, dokumenty

osnovy, vzdélavaci program

vzdélavaci proces - predméty - Zak

model v metodika vzd&lavani
realizovany
vyuka

Obr. 9: Transformace kurikula
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Uloha ucitele v sou¢asné $kole neni lehkd, pon&vadz mnoho faktort, které ovliviiuji jeho
edukacni ¢innost, se rychle méni. To mimo jiné znamend, Ze ucitel nevystacuje s vybavou,
kterou ziskal pfi své pripravé, ale Ze se musi neustdle vyrovndvat s rostoucimi ndroky. ZvIast
obtiZna je situace pro star$i generaci, kde navic pfistupuje tinava z opotifebovéni a ztrata
mladistvého nasazenti, takZe ¢astéji muze dochazetk tzv. vyhoreni. OvSem skutecny pro-
fesional o téchto nebezpecich vi a Celi jim vhodnymi opatfenimi, napt. sebereflexi, neustalym
hledanim novych cest a studiem.

Prudce se ménici oblasti ucitelovy prace je v souc¢asné dobé kurikulum, odrdZi se v ném totiz
dynamicky rozvoj moderni spole¢nosti. Naznacili jsme fadu problému, s nimiZ se s riznym
uspéchem vyrovnava pedagogika. Patii k nim napt. skladba vyucovacich pfedmétt v kuri-
kulu jednotlivych typu skol, vybér zdkladniho uciva, pfekondvani akademického ptistupu
k u¢ivu a jeho orientace na potieby Zivota, feSeni otdzek koordinace a integrace vyucova-
cich predmétu atd. Tyto mozZnosti Rimcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani
uciteli nabizi nebo po ném vyzZaduje, ale bez odborné pomoci a spoluprice je to tikol velmi
ndroény. Nestaci jen vycvik v manaZerskych dovednostech bez hlubsiho porozuméni celé
kurikularni problematiky, jak se ukazuje pfi zavadéni rimcového vzdélavaciho programu
do kaZdodenni prace Skoly.

Schéma znazortiuje transformaci kurikula, specifikuje v ni misto a funkci ucitele. Pro tispésné
zavrSeni poslani kurikula ve vyuce by ucitel mél znét kofeny a cile nasi civilizace, protozZe
z nich kurikulum vyrGstd, ale t€Z souCasnou historickou situaci spolecnosti. Nelze nezvladat
obor, ktery ucitel Zakiim zprostfedkovava, ale pozadavky na znalosti musi bezpodminecné
konfrontovat s vyvojem Zdka a jeho psychikou. Nezbytné je téZ zvladani instrumentaria
vyukovych metod a didaktickych prostfedkd, které ma dnes k dispozici. Analyza vyvojové
cesty kurikula uciteli umoziiuje tvorivé kurikulum realizovat v konkrétni edukacni situaci.
Funkce ucitele je tfeba ujasnit, zabezpecit a napomadhat pfi jejich uvadéni do Zivota.

6.2 Kompetence a znalosti ucitele

6.2.1 Kompetence ucitele

Pojmy kompetence a znalosti ucitele patii v soucasnosti mezi velmi frekventované pojmy
v odborné literatufe, ale i v diskusich mezi uciteli. Vychozim pojmem jsou kompetence.
Jak zndmo, diskuse o kompetencich ucitele jsou provazeny celou fadou problémii. Pouka-
zuje se zejména na obsahovou piesycenost a neostrost pojmu kompetence, pochybuje
se o tom, zda maji teoretické modely kompetenci takovou praktickou vyuzitelnost, jaka
se jim pfipisuje atp. (podrobnéji Pricha 2002; Janik 2005a). Zatimco v odborné literature
je pojem kompetence ucitele zpravidla uzivan pro oznaceni dispozic k Gspé$nému jednani
v komplexnich a problematickych situacich (napt. Barnett 1994, Westera 2001, u nds
Helus 2001), v béZném jazyce (a v dokumentech vzdélavaci politiky) tomu tak neni. BéZné
se pojmem kompetence oznacuje predpoklad, zpiisobilost ¢i dispozice k jakémukoliv jed-
ndni, ¢asto je tento pojem chdpan ziZen¢ jako synonymum dovednosti ¢i znalosti, nékdy
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je kompetence chipéna jako kvalifikace. Nelze se tudiZ ubranit dojmu, Ze operovani s poj-
mem kompetence je ponékud vagni a je provazeno zmatenim jazykt a mysli (Westera 2001).
Jak tedy vlastn€ rozumét pojmu kompetence?

Jak vysvétluje J. Pricha (2005, s. 32), ,,...pojem kompetence pronikl do pedagogiky ziejmé
z lingvistiky, presnéji receno z teorie generativni gramatiky N. Chomského, v niz byly jiZ
v 60. letech minulého stoleti rozliseny: jazykovd kompetence, jakoZto znalost jazyka na
strané mluvciho, a jazykovd performance, jakoZto skutecnd recovd Cinnost s vyuZitim této
znalosti“. To je jist¢ jeden z vyznamnych interdisciplindrnich vlivu, které se do recepce
pojmu kompetence v pedagogice promitaly, nicméné je tfeba vést v patrnosti, Ze v ucitel-
ském vzdélavani se etablovalo svébytné chapani terminu kompetence ucitele. Pojem zacal
nabyvat na vyznamu v 60. letech 20. stoleti, kdy pedagogicky vyzkum vénoval promi-
nentni pozornost hledani tzv. ,,dobrého* ¢i efektivniho ucitele. Pojem kompetence se jevil
jako vhodny pro oznaceni souboru osobnostnich charakteristik a profesnich dispozic ucitele,
které mu umoZziovaly ,,dobre* vyu€ovat. Tyto vyzkumy zaméfovaly pozornost na ucitelovo
chovani (teacher behavior) ve vyuce (performance v terminologii Chomského) a ddvaly je
do vztahu s uéebnimi vysledky zakii. Pokud vedlo ucitelovo chovani k dobrym vysledktim uéeni
zaku, byla uciteli pFipsdna kompetence — pojem kompetence zde fungoval jako deskriptor.

V souvislosti s posunem od behaviorismu ke kognitivismu, pfiblizné v 70.-80. letech 20.
stoleti, se vedle pojmu kompetence' za&ina prosazovat konkurujici termin expertiza. Jsou
jim oznacovény stabiln€ vynikajici vykony urcité osoby v ur¢ité doméné. Ve vyzkumech
ucitelské expertizy se zpravidla uplatituje tzv. kontrastivni pristup, kdy se porovnavaji
vykony ucitelt zac4tecnikt s vykony ucitelt expertl a zjistuje se, na ¢em je uspéch expertt
zaloZen. Pfedmétem vyzkumného zdjmu jsou kognitivni struktury a mechanismy, které
fidi ucitelovo rozhodovéni a jednani v pedagogickych situacich.

Zda se, Ze v soucasné dobé opét sili obliba pojmu kompetence. Historické souvislosti jeho
uvedeni na védeckou scénu v poloving 20. stoleti jsou opomenuty nebo zapomenuty, takze
se o ném hovoii jako o jedné z novinek soucasné pedagogiky. Proc je pojem kompetence
opét vmode? V dynamice promén soucasné spolecnosti se ukazuje, Ze faktografické znalosti
a rutinni dovednosti ¢lovéku nepostacuji k tomu, aby byl schopen adekvétné a tvorivé
jednat v problémovych situacich. Také ucitelé se ¢im dal Castéji ocitaji v situacich, které
jsou charakteristické svoji komplexnosti a nepfedvidatelnosti. Pojem kompetence zahrnuje,
ale soucasné presahuje dil¢i znalosti, dovednosti atp. smérem k dispozici Gspésné jednat
v problémovych situacich. To je jednim z diivodt jeho atraktivnosti — ostatné kdo by si
neprdl takto kompetentni ucitele.

Nov¢ji se prosazuje strukturdlni pohled na kompetenci ucitele, ktera je Casto chapana celistvé
(holistické pojeti), coz vybizi k identifikovani a analyze jednotlivych slozek, které profesni
kompetenci ucitele utvareji. Ve strukturdlnim pohledu byva kompetence chdpana jako
.. Siroké spektrum dovednosti vys$$itho rddu a chovdni, které jsou projevem schopnosti
vlddat komplexni, nepredvidatelné situace ...zahrnuje znalosti, dovednosti, postoje, meta-

' Jak je z uvedeného patrné, pojem kompetence ma své kofeny v behaviorismu, nicméng jeho dal$i
rozpracovani se odehrdva v rdmci paradigmatu kognitivismu.
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kognici a strategické mysleni a predpoklddd védomé a zdamérné rozhodovdni* (Westera
2001, s. 80). E. Terhart a kol. (2000) vymezuji kompetenci jako ,,...vybavenost znalostmi,
rutinami jedndni a formami reflexe, které v ramci prislusnych profesi a védnich disciplin
umoZnuji jedndni primérené vicelu i situaci“ (s. 54). F. E. Weinert (2001) hovoii o kompe-
tenci k jednani (ném. Handlunsgkompetenz), kterd zahrnuje ,, ...intelektudlni schopnosti,
obsahové specifické znalosti, kognitivni dovednosti, strategie pro specifické oblasti, rutinni
postupy, motivacni tendence, volni kontrolni systémy, hodnotové orientace a socidlni
chovdni* (s. 51). Ve vSech uvedenych definicich je patrna vazba kompetence a chovdani/
Jjedndni. V definici W. Westery je navic zduraznéno, Ze kompetence je predpokladem
jednani v komplexnich, nepfedvidatelnych situacich. Ke konsensu na tom, které slozky
kompetenci ucitele utvareji, zatim vSak nedoslo. Jak je vSak z vyse uvedeného ziejmé, vy-
znamnou roli v kompetenci sehrava jeji kognitivni slozka, kterd zahrnuje kognitivni pro-
cesy a znalosti.

V oblasti vzdélavani je u nds pojem kompetence rozpracovan ¢etnymi autory (Pricha
2005; Marndk 2006; Skalkova 2007; Veteska, Tureckiova 2008 a dalsi), uplatiiuje se také
v oblasti ucitelského vzdélavani (gvec 1999; Helus 2001; Vasutova 2004 a dalsi) J.
Vasutova (2004) vymezuje profesni kompetenci ucitele jako ,, otevieny a rozvoje schopny
systém profesnich kvalit, které pokryvaji cely rozsah vykonu profese v komponentdch zna-
losti, dovednosti, zkusenosti, postojii a osobnostnich predpokladii, které jsou vzdjemné
provdzdny a chdpdny celostné. Kompetence je konstruktem, ktery charakterizuje efektivni
Jedndni ucitele...* (s. 92). J. Vasutovd (2001) chape kompetenci jako receptivni pojem,
ktery vyjadiuje komplex zpusobilosti ucitele (jeho znalosti, dovednosti, postoje, zkuSenosti
apod.), jejichZ zaklady si student osvojuje v pripravném vzdélavani a rozviji ve své dalsi
profesni kariéfe. V soucasné dobé& nalezneme v Ceské literature fadu klasifikaci profes-
nich kompetenci u¢itele (napf. Luka$ova-Kantorkova 2003; Spilkova a kol. 2004; Svec
1999; Vasutova 2004). Rada kompetenci u citovanych, ale i daliich autord se piekryva,
jiné se dopliuji.

Dnes je jiz zfejmé, Ze Zadna klasifikace a seznam profesnich kompetenci nemiiZe postihnout
komplexnost u¢itelovych pedagogickych ¢innosti. Pfesto je pro planovani kurikula vzdé-
lavani uciteli potfebné vymezit jeho obsahovy rdmec, ktery predstavuji kompetence.

O toto vymezeni se pokusil vyzkumny tym pod vedenim J. VaSutové, a to jako soucast SirStho
projektu rezortniho vyzkumu MSMT CR (&. LS 20007) Podpora prdce ucitelii (VaSutova
2001). Dospél k sedmi klicovym oblastem kompetenci:

» predmétové (oborové predmétové)
didaktické a psychodidaktické
pedagogické (obecné pedagogické)
diagnostické a intervencni

socidlni, psychosocidlni a komunikativni

manazerské a normativni

YV V V V V V

profesné a osobnostné kultivujici.
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Obsahovd slozka kompetence je obvykle vymezovana vyctem ¢innosti, které jsou po uciteli
poZzadovény. Pro ilustraci uvadime piiklad ¢innosti ucitele v§eobecné vzdéldvacich predmeéti
na 2. stupni zdkladni Skoly a na stfedni Skole, a to v rdmci kompetence diagnostické a inter-
vencni (Vasutova 2001):

Kompetence diagnostickd a intervencni

Ucitel:

» dovede pouzit prostiedky pedagogické diagnostiky ve vyucovani na zaklad€ znalosti
individudlnich pfedpokladt Z4ku a jejich vyvojovych zvlastnosti, dovede diagnostikovat
socidlni vztahy ve tiidg,

» je schopen identifikovat Zdky se specifickymi poruchami uéeni a chovani a dovede
uzpusobit vybér uciva a metod vyucovani jejich moZnostem,

Y

ovlada zpusoby vedeni nadanych Zaku,
» je schopny rozpoznat socidlné patologické projevy zdki, Sikanu a tyrani a znd mozZnosti
jejich prevence a ndpravy, které zprostfedkuje,

N

» ovlad4 prostiedky zajisténi kazné ve tiid€ a umi fesit Skolni vychovné situace a vychovné
problémy.

6.2.2 Znalosti ucéitele

VySse jsme uvedli, Ze jddrem kompetenci ucitele jsou vedle dovednosti také znalosti, a to
jak teoretické (védét ,,co), tak i praktické (védét ,,jak*). Podle Brommeho (1992, s. 9-10)
profesni znalosti ucitele zahrnuji ,,...teoretické elementy a sestdvaji také z empirickych
pravidel a praktickych zkuSenosti. ...védomé naucenych fakti, teorii a pravidel stejné
Jjako ze zkuSenosti a postojit ucitele. ...zahrnuji také predstavy o hodnotdch. “ Jak ukdZzeme
v kap. 6.3, pojem znalosti ucitele je odliSovan od pojmu ucitelovo pojeti vyuky. Jak uvadi
J. Mares (1996, s. 12), uéitelovo pojeti vyuky je ,,...zdklad pro ucitelovo uvaZovdni o peda-
gogické skutecnosti i pro jeho pedagogické jedndni. ... ucitelovo pojeti vyuky se vyznacuje
fadou vlastnosti. ...je implicitni, subjektivni, spontdnni, relativné neuvédomované, orien-
tované, stereotypni, relativné stabilni... “. Pojem ucitelovo pojeti vyuky je zpravidla po-
uZivén jako preklad anglického pojmu teacher beliefs, popt. némeckého pojmu Lehrer-
iiberzeugungen. Pojmy ucitelovy znalosti a ucitelovo pojeti vyuky maji odliSny epistemo-
logicky status. Ucitelovo pojeti vyuky je hodnotové orientované a vedle sloZky kognitivni
obsahuje také slozku afektivni a evaluativni (Nespor, 1987). PiestoZe je obtiZné urcit, kde
kondi ucitelovy znalosti a zaCind ucitelovo pojeti vyuky ve smyslu viry, krystalizuje v urcitych
ohledech konsensus na vyznamu téchto pojmu. ,, Zatimco ucitelovo pojeti vyuky (belief) je
zaloZeno na hodnoceni a usuzovéni, znalosti jsou zaloZeny na objektivnich faktech (Pajares
1992, s. 313). ,,Ackoliv ucitelovo pojeti vyuky (belief) obecné odkazuje k domnénkdm, pri-
slibum (commitments) a ideologiim, znalosti odkazuji k faktudlnim propozicim a k poro-
zuméni, které formuji zdarilé jedndni” (Calderhead 1996, s. 715).

Znalosti ucitele maji rozmanity charakter a pfi praktickém uplatiiovani se vzdjemné kom-
binuji. K znalostem patii zejména odborné znalosti z aprobacnich pfedméti, kterym ucitel

vz M2z

vyucuje a jeho znalosti pedagogické. V dalsi ¢asti této kapitoly se zaméfime na pedagogické
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znalosti ucitele. Pedagogické znalosti jsou totiZ vyznamnym zdrojem jedndni ucitele v riz-
nych pedagogickych situacich, a to nejenom ve tfidé, ale napf. i pti komunikaci s rodi¢i
zaka.

Pedagogickymi znalostmi budeme rozumét vnitini potencial osobnosti ucitele, ktery mu
umoziuje fesit rizné narocné pedagogické situace (napt. motivovat Zaky, pouzivat akti-
vizujici metody vychovy, fesit vychovna dilemata, ktera se vyskytnou v komunikaci ucitel
— Z4ci apod.). Tento znalostni potencidl vyriistd ze schopnosti uCitele a utvari a rozviji se
na zdkladé jeho pedagogickych zkuSenosti. Proto miZeme — s jistym zjednodusenim —
pod pojem pedagogické znalosti zaradit pojem pedagogické dovednosti.

Jaké druhy pedagogickych znalosti jsou potiebné pro ucitele

Vyjdéme z obecnéjsiho modelu znalosti, ktery publikovali P. H. Winne a D. L. Butler jiz
v roce 1996 (viz obr. 10). Pokusime-1i se aplikovat tento model na oblast pedagogickych
znalosti ucitele, miiZeme rozliSit nasledujici druhy pedagogickych znalosti.

proceduralm/ / /

deklarativni

pozorovatelné

skryté
(tacit)
o 6 e
e o o
sod\o‘(s\) 0‘056‘(\ “\e\a\(\OQ

vevo

Obr. 10: Obecnéjsi model znalosti (Winne, Buttler 1996, cdstecné modifikovdno)

A. Pedagogické znalosti 7 hlediska formy
a) deklarativni znalosti: fakta, pojmy, teorie apod. tykajici se pedagogické reality, napfr.
teorie uc¢eni, modely vyucovani, druhy vyukovych metod apod.,
b) procedurdlni znalosti: znalosti o postupech ucitele v riiznych pedagogickych situa-
cich, napft. zpusoby pouziti aktivizujicich vyukovych metod.

B. Pedagogické znalosti z hlediska jejich uvédoméni si subjektem
a) explicitni znalosti: uCitelem uvédomované znalosti, jim pomérné snadno artikulované
(vyjadrené), znalosti, které jsou zvenku piistupné pozorovani jinym subjektem (napf’.
studentem ucitelstvi, kolegou),

b) implicitni, skryté (tacit) znalosti: u€itelem malo uvédomované znalosti, které vSak

vyznamné ovliviiuji praktické jedndni ucitele, utvaii se na zakladé jeho zkuSenosti.
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C. Pedagogické znalosti z hlediska jejich zaméieni

a) sociokulturni znalosti: znalosti o kultufe dané Skoly, tfidy apod., jsou vysledkem
zkuSenosti subjektu ze Zivota v dané kulture,

b) didaktické znalosti obsahu: znalosti, které se tykaji riznych stranek pedagogické
reality, napf. znalosti o: $kolnim kurikulu, vyukovych metodach, zptisobech hod-

s vz

noceni zakl, moZnostech feseni vychovnych problému apod.,

c) metakognitivni znalosti: znalosti o vlastnim pedagogickém jednani (¢innosti) sub-
jektu — zahrnuji:
® znalosti o sobé€, svych moznostech, silnych, ale i slabsich strankéch,
e znalosti o zpusobech vytyCovani cilti vlastni pedagogické ¢innosti,
e znalosti 0 moZnostech monitorovani pribéhu vlastni pedagogické ¢innosti,
® znalosti 0 hodnoceni vlastni pedagogické ¢innosti.

Kognitivni a pedagogicti psychologové povazuji za zakladni rozliSeni znalosti na dekla-
rativni a proceduralni. Konstatuje se, Ze rozdil mezi témito druhy znalosti je modernim
vyjadienim rozdilu mezi znalostmi typu Ze a znalostmi typu jak, rozdilu mezi védou a umé-
nim, mezi teorif a praxi, mezi porozuménim a praktickym jednanim (viz zejména Ohlsson
1996, s. 394).

Druhou rovinou je rozliSeni pedagogickych znalosti na explicitni a implicitni. Je zfejmé,
Ze explicitni (navenek pozorovatelné a subjektem artikulovatelné) znalosti jsou spojeny
s implicitnimi znalostmi (znalostmi skrytymi pozorovani, znalostmi nevyslovenymi, ale
vyrazné ovliviiujicimi jedndni subjektu).

Tteti rovina rozliSeni pedagogickych znalosti je zndméjsi, a to zejména jeji dvé prvni ka-
tegorie: sociokulturni a didaktické znalosti obsahu. Didaktické znalosti obsahu (ped-
agogical content knowledge), maji komplexnéjsi charakter, nebot integruji, mimo jiné,
znalosti oborové (predmétové), pedagogické i psychologické, teoretické i praktické (pod-
robnéji viz napt. Janik 2005a).

Metakognitivni znalosti jsou znalosti sebe sama, svych moZnosti, skrytych rezerv (dosud
nevyuzitych moznosti, potencialit), znalosti cilt vlastni pedagogické ¢innosti, jejiho pru-
béhu i vysledki. Jsou zdkladem autoregulace procesu utvareni a rozvijeni ostatnich druht
pedagogickych znalosti.

Implicitni pedagogické znalosti

Novéjsi vyzkumy ukazuji, Ze vyznamnym druhem pedagogickych znalosti jsou ucitelovy
implicitni znalosti. Piivod pojmu implicitni, tacitni (,,skryté*, ,,tiché*) znalosti je obvykle
spojovan se jménem M. Polanyiho (1973). M. Polanyi vychdzi ze skute¢nosti, Ze znalosti
produkované a vyuZivané lidmi jsou vefejné, ale také do znacné miry osobni. Jsou totiZ
konstruovany subjekty a zahrnuji vedle sloZky kognitivni i sloZku afektivni. Souvisi tedy
utvareni a rozvijeni implicitnich znalosti s vnitfnim potencidlem subjektu — s kognitivni
a dynamickou slozkou jeho osobnosti. To znamend, Ze vedle pozndvacich schopnosti,
zkuSenosti a poznatkil jsou vyznamnym zdrojem uplatiiovani a rozvijeni implicitnich
znalosti motivy, zdjmy a potieby subjektu.
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., Tento druh tacitni, skryté znalosti je ziejmé velice duleZity v kaZdé fdzi Zivota. Bez této
skryté znalosti by neméla obycejnd znalost Zddny smysl. KdyZ mluvime, je vétsina vyznamii
implicitni nebo tacitni. Dokonce i pri mySleni (ackoli mysleni miiZe byt explicitni, tvori-li
obrazy) je skutecnd aktivita mysleni tacitni. NemiiZeme rici, jak to déldme. KdyZ chceme

prejit mistnost, nemiiZeme také rici, jak k tomu dochdzi. Rozviji se to tacitné“ (Bohm 1992,
s. 24).

Implicitni pedagogické znalosti jsou odvozené z osobnich zkusenosti ucitele a jsou pii-
tomny v jeho minulé zkuSenosti, aktudlnim mysleni a jednani (v situaci ted a tady) a v pla-
nech jeho budouct, anticipované ¢innosti (napt. Connelly, Clandinin, He 1997). Pfi tivahach
o implicitnich znalostech se nevyhneme jejich vztahu k explicitnim znalostem. Rada autorii
se domniv4, Ze implicitni znalosti se skryvaji (lezi) pod explicitnimi znalostmi (napt. Sveiby
1997). To znamend, Ze jednani ucitele v pedagogickych situacich, které je pozorovatelné
(explicitni), ma implicitni zdklad. O podobném vrstevnatém modelu pedagogickych znalosti
uvazuje také E. Vyskocilova (2003). Implicitni znalosti podle ni pfedstavuji jednu z vrstev
predpokladi studenta pro jednani v situacich.Tyto vrstvy jsou spolu vzdjemné propojeny,
nelze proto napi. oddélovat implicitni od explicitniho. Podobné R. J. Sternberg (1999,
s. 232) zduraziiuje, Ze implicitni a explicitni znalosti jsou spolu v interakci a Ze se tedy
implicitni znalosti mohou stit znalostmi explicitnimi.

Mo vews

Na zdkladé studia implicitnich znalosti jsme potvrdili naSe drivéjsi predpoklady, Ze tyto
znalosti (podrobn&ji Svec 2005):

a) jsou,,skrytym®, obtizné€ vyjadfitelnym druhem znalosti (na rozdil od znalosti explicit-
nich), ktery vyznamné ovliviiuje jednani studenta ucitelstvi,

b) odvijeji se ze studentova pojeti vyuky a jsou vytvéifeny z jeho reflektovanych zkuse-
nosti pfi feSeni praktickych situaci,

¢) jsou soudasti SirSich vnitinich predpokladu studenta k pedagogickému jednénd,

d) jsou propojeny s explicitnimi pedagogickymi znalostmi a lze hypoteticky uvaZovat
0 jejich propojenosti s dal§imi vnitfnimi pfedpoklady studenta (jeho schopnostmi, mo-
tivy, potfebami atd.).

Analyzou dostupnych literarnich zdroji jsme dosp€li k mozZnostem, jak podporovat rozvijen{

implicitnich pedagogickych znalosti studentt:

» jedndnim studenttl v prostiedi, v némz budou implicitni znalosti a zkuSenosti pozdé&ji
vyuZivat (Sternberg 1999)

» predbéZnym ,, nasazenim* studentii do Skolské praxe, jesté pied vlastni souvislou praxi
a sebereflexi takto ziskdvanych zkuSenosti (Torff 1999)

hlubsi sebereflexi pedagogickych zkusenosti (Kettle, Sellars 1996)
utvarenim metakognitivnich dovednosti studentti (Marland 1995)

Y VY

» zapojenim studentt (uciteltt) do zkoumdni viastni &innosti, experimentovani a reflexe
(Richardson 1996), do akéniho vyzkumu na $kole (Jofili, Watts 1995)

» fteSenim méné obvyklych, nestandardnich situaci (Sternberg 1999).
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Znalostem uditele je v i zahrani¢i vénovédna znacné pozornost. Od makropohledu na tyto
znalosti se pfechdzi k mikropohledu, ktery si v§imd i jemnéjSich nuanci ve znalostni bazi.
Nézornym ptikladem je studie R. Smitha (2000), ktery vymezuje dvé zdkladni polarizo-
vané dimenze znalosti budouciho ucitele a uvnitf téchto dimenzi jesté rozliSuje Ctyfi smi-
Sené typy pedagogickych znalosti (viz tab. 12).

Obecnéjsi
znalosti
Rychle pristupné Streji zaloZené
znalosti znalosti
1. . Globalni
Lokalni znalosti .
znalosti
Komplexni,
Jednordzové opakované
znalosti pouZitelné
znalosti
Jedine¢né
znalosti

Tab. 12: Mikropohled na pedagogické znalosti ucitele (studenta ucitelstvi)

Z tab. 12 je zfejmé, Ze pedagogické znalosti ucitele nejsou neménitelnou entitou. Naopak,
preménuji se a nabyvaji — v zdvislosti na konkrétni pedagogické situaci — riznych podob.
Za zdklad nasSich tivah vezméme dvé zakladni dimenze, jejichZ pdly jsou zvyraznény tucné.
Horizontalni dimenze zahrnuje obecnéjsi a jedine¢né znalosti. Obecnéjsi znalosti jsou po-
uZitelné v mnoha situacich a nezdvisi tolik na kontextu, zatimco jedine¢né znalosti jsou
z4vislé na specifickém kontextu. Vertikdlni dimenze je ohrani¢ena pélem lokality a pélem
globdlnosti. Lokdlni znalosti jsou aplikovatelné v lokdlnim (mistnim) méfitku, kdeZto
globdlni znalosti se vyznacuji Sirokym transferem do vzdélengjsich oblasti. Na priseciku
téchto dvou dimenzi 1ze rozlisit ¢tyFi oblasti pedagogickych znalosti:

» rychle pristupné znalosti (napr. v piiruckéch, od kolegt), které jsou ,,nasazovany* v kon-

krétni situaci, ktera ,,nesnese odkladu‘

¥ S§iteji zaloZené znalosti, které vyZaduji hlubsi znalost kontextu dané situace

» jednordzové (méné stilé) znalosti, které jsou vytvareny pro konkrétni, méné typickou
situaci, v jiné situaci jsou potfebné znalosti nové

» komplexni, opakované pouZitelné (stlejsi) znalosti, uplatnitelné v $ir$im spektru situaci.

Naznacené rozliSeni pedagogickych znalosti je jisté relativni, av§ak ukazuje na to, Ze tyto
znalosti se uplatiiuji v ,,plovoucim® situa¢nim ramci, ktery se méni a ktery proto vyZaduje
spiSe pripravenost ucitele na vyuziti znalosti i v nepfedvidatelnych situacich. Zrejmé jiz
nejde o pedagogické znalosti tak, jak je zndme z literatury a béZzné ucitelské praxe. Jde
spise o nastaveni ucitele (a vlastné jiZ studenta ucitelstvi) na feSeni pedagogickych situaci,
v nichZ uplatiiuje jednak osvojené znalosti a jednak vytvaii znalosti nové.
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6.3 Ucitelovo pojeti vyuky, jeho vyucovaci styl
a pedagogicka kondice

6.3.1 Ucitelovo pojeti vyuky

Obecné se predpokladd, Ze to, jak ucitel pracuje v projektové, realiza¢ni a rezultatové forme
s kurikulem, zavisi na jeho didaktickych dovednostech. Ukazuje se vsak, Ze dovednosti
ucitele se nepromitaji do jeho prace s kurikulem pfimocate, ale spiSe ptes jeho predstavy
andzory i postoje, vztahujici se k u¢ivu. Na tuto skutec¢nost upozornili jiZ asi pfed vice nez
deseti lety zahrani¢ni autori. Napt. P. W. Marland (1995, s. 131) konstatoval, Ze ¢innosti
ucitele (zejména ve tiid¢€) jsou vice fizeny vnitfnimi rdmci neZ znalostmi z pedagogickych
a psychologickych pfedmétt, vyu€ovanych na fakulté. Tyto vnitfni rdmce zahrnuji do-
mnénky ucitele o vyukovych cilech, u€ivu, Zacich, jeho predstavy dobrého a horsiho ucitele
a ucitelovy koncepce jeho role a role Zaku ve vyucovani.

P. W. Marland ukézal, Ze tyto vnitini rimce maji prakticky charakter a uvedl, Ze maji vét-
Sinou implicitni charakter. Oznacil je terminem implicitni teorie ucitele. Objasnil, Ze na
rozdil od védeckych teorii, které jsou neosobni a univerzalni, pojmové presné, specificky
explicitni a vyhovuji logickym pravidliim, maji implicitni teorie opacny vyznam. Jsou
kontextové specifické a vyrazné osobni. Proto lze povaZovat ucitelskou implicitni teorii
za jedine¢nou (Marland 1995, s. 132).

Nasi autofi tento trend uvazovani o ucitelovych implicitnich teoriich pomérné brzy za-
chytili. Patif mezi n€ zejména J. Mares, ktery si uvédomoval, Ze se v ucitelovée jednani ob-
jevuje nova, komplexni proménnd, kterou oznacil nizvem ucitelovo pojeti vyuky. Je to

dilcich pojeti, predevsim ucitelovo (Mare§ 1996, s. 13, ¢aste¢né upraveno):
» pojeti vyukovych cili a uciva

pojeti metod, forem a materidlnich prostiedki vyuky

pojeti podminek uceni a vyucovani

pojeti Zaka, jeho ucenfi a rozvoje

pojeti skupiny Zaku a Skolni t¥idy

pojeti tlohy ucitele a sebe sama jako ucitele

YV V V V V VY

pojeti tlohy dalSich ucastnikii Zivota ve Skole (kolegil ve sboru, feditele, rodicii apod.).
Ucitelovo pojeti vyuky ma fadu viastnosti (Mares 1996, s. 12, ¢4stecné modifikovano):
» je implicitni, Casto se obtiZzn€ vyjadfuje a navenek projevuje,

» je subjektivni, souvisi s individualitou uditele,

» je ucitelem relativné neuvédomované, funguje v jeho jednani ¢asto bezdécné,

» je sice pomérné stabilni, av§ak miZe se vyvijet a ménit.
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Vedle tohoto pojmu se v ¢eské literatufe objevuje pojem subjektivni teorie ucitele (po-
drobnéji Janik 2005b). Oba tyto pojmy si jsou svym obsahem velmi blizké. Za podstatné
povazujeme to, Ze tyto pojmy definuji komplexni proménnou vztahujici se k ucitelovu
mysleni a jedndni, proménou, ktera predstavuje jakysi filtr, ptes ktery prochazi informace
a poznatky, které ucitel ¢te v odbornych publikacich, poslouchd na predndskach apod.
Filtra¢ni funkce ucitelova pojeti vyuky (subjektivni teorie) se projevuje dokonce tehdy, kdyZ
je ucitel zapojen do aktivni ¢innosti, napt. v rdmci semindfil, workshopd, ,,vycviki‘ apod.
V dalsi ¢asti této kapitoly budeme pouZivat pojem ucitelovo pojeti vyuky.

JestliZe chceme ucitelovo pojeti vzit do hry v (pfipravném i dal§im) vzdélavani uciteld,
stojime pred dvéma zdkladnimi otdzkami:

a) Jak ucitelovo pojeti vyuky (auto)diagnostikovat?

b) Jak ucitelovo pojeti vyuky ménit?

MoZnosti (auto)diagnostiky ucitelova pojeti vyuky

V zdvorce uvedend pfedpona auto- naznacuje, Ze zména ucitelova (studentova — u stu-
dentt ucitelstvi) pojeti vyuky predpoklada, Ze si samotny ucitel (student) na zdkladé zvo-
lenych diagnostickych metod (technik) uvédomuje, jak na tom se svym pojetim je. Tedy —
jak dovede své pojeti vyuky identifikovat a hodnotit.

V piipravném vzdélavani uciteli vétSinou studentovo pojeti vyuky diagnostikuje vzdéla-

vatel ucitelii (napf. ucitel obecné didaktiky, oborové didaktiky, pedagogické psychologie,

cvi¢ny ucitel na fakultni Skole atd.). V dal$im vzdélavani ucitelt se vSak jejich role méni,

nebot se stavaji aktéry nejenom zmén na Skole, kde vyucuji, ale také zmén sebe sama, tedy

i svého pojeti vyuky. Nésledujici pfehled metod (technik) se proto tyka jak diagnostiky, tak

autodiagnostiky ucitelova (studentova) pojeti vyuky. S ur¢itym zjednodusenim uvadime

nékteré metody a techniky (viz napt. Mare§ 1996; Marland 1995, modifikovano):

» Doplnéni netiplnych vét, které se tykaji dil¢ich pojeti, napt. V mém predmétu je nejdii-
leZitéjsi, aby Zdk...

» Analyza videozdznamu ucitelovy (studentovy) pedagogické ¢innosti, tzv. stimulované
vybavovani (stimulated recall): ucitel (student) pozoruje videozdznam své ¢innosti
a komentuje jej, tj. zdtvodiiuje, pro¢ postupoval zachycenym postupem, jak uvazoval
o formulaci ucebnich tloh pro Zdky apod. Pii autodiagnostice se osvédcuje, kdyZ pfi
analyze videozdznamu je pfitomen také kolega ucitele, nejlépe zkusenéjsi ucitel (neni
to ale pravidlo).

» (Sebe)posouzeni pomoci $kély: ucitel nebo student na $kéle zatrhne bod, ktery odpo-
vida jeho ndzoru, napt.
vyuka md smérovat k tomu, aby Zdk ucivu porozumél versus vyuka md byt zaloZena na
zvlddnuti zdkladnich znalosti predmétu.

» Sebereflektivni vypovédi ucitele (studenta) o jeho vyuce, s ¢im se setkal, jak si to vy-
svétluje, cemu nerozumi apod.

» Analyza problémovych pedagogickych situacti, v nichZ se ucitel (student) ocitnul (tato
metoda je obvykle spojena se sebereflexi).
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» Metaforické vypovédi ucitele (studenta) o vyuce, resp. situacich, které se v ni opakuji,
o rolich uditele, o interakci se Zaky apod. Metafory jsou ucitelim i studentim blizké
svym jazykem a Casto odpovidaji jejich redlnému jednani v komunikaci se Zaky.

V praxi se osvédcuje uvedené (ale i dal§i) metody a techniky (auto)diagnostiky ucitelova
pojeti vyuky kombinovat. Vyzkumné byl ovéfovan a osvédcil se diagnosticky postup, za-
loZeny na metaforach, zahrnujici tyto kroky (Janik 2005b):

» ucitel (student) komentuje metafory uvedené na kartickéch,

» s uclitelem (studentem) je veden polostrukturovany rozhovor, zaméfeny na odhaleni
urc¢itého vyznamového kontrastu (napf. transmise v uceni versus konstrukce),

» transkripce komentafi a odpovédi uditele (studenta) do konceptu a jejich vztaht pie-
psand vyzkumnikem na karticky,

» predloZeni karticek uditeli (studentovi), aby se v nich poznali, uvedli rozdily apod.,
nakonec ucitel nebo student karticky uspordadal do vztaht s vyuZitim predloZenych
operatort,

» interpretace predchozimi kroky rekonstruovaného ucitelova pojeti vyuky samotnym
ucitelem (studentem).

Zména ucitelova (studentova) pojeti vyuky

Ke zméné ucitelova (studentova) pojeti vyuky miiZe dojit za predpokladu, Ze si uvédomi
své aktudlni pojeti a jeho ,,opacné* (kontrastni) pojeti a pociti mozny smér vyvoje svého
pojeti. K tomu vSak ucitel (a zejména student ucitelstvi) potebuje urcitou ,,oporu®, resp.
opacny (nebo alternativni) p6l svého uvazovani, napt. o tom, co je duleZzité, aby si Zak osvo-
jil v daném predmétu. Je vyhodné, kdyZ k tomuto opacnému (alternativnimu) pdlu dospéje
ucitel nebo student relativné samostatné. To se d&je naptiklad v téchto piipadech:

» v diskusi ucitelé (studenti) prezentuji a konfrontuji sva pojeti vyuky, snazi se je zdi-
vodnit,

» ucitel (student) analyzuje svoji vyuku zachycenou na videozdznamu s vyukou svého
kolegy (vhodné jsou vzdjemné hospitace s vyuZitim videotechniky),

» ucitel (student) se ocitne v problémové situaci, kterou analyzuje a vyjasiiuje si pojeti
vyuky, které za jeho jednanim stoji,

» ucitel (student) pozoruje vyuku svého kolegy (cvicného ucitele) a ,,zajimavé™ mo-
menty (postupy, jednani se Zaky) se po hodiné snaZi v rozhovoru s kolegou objasnit
(identifikovat) jeho pojeti vyuky.

Vyraznéji ovliviiuje zmeénu ucitelova (studentova) pojeti vyuky jeho zapojeni do zkou-
mdni vlastni vyuky, akéniho vyzkumu, do experimentovani s novymi kurikuldrnimi modely
a postupy a do spoluprice s kolegy. Nékdy je vSak obtizné ptivodni ucitelovo nebo stu-
dentovo pojeti vyuky zménit. Byva to zejména v téch ptipadech, kdy ucitel (student) ne-
vidi urcitd omezeni svého pojeti vyuky a jedndni, kdy je pfesvédcen, Ze postupuje G¢innym
zpusobem. Jinym piipadem je skutecnost, Ze student nebo zacinajici ucitel nemaji dosta-
teCny repertodr zkuSenosti a nedovedou odhalit urcité rezervy (moZnosti zmény) ve svych
postupech.
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Vyzkumy nékterych zahrani¢nich autori ukazaly na to, Ze ke zméné uéitelova pojeti vyuky
dochazi (a¢ to miZe znit paradoxné) vic u uciteltl v praxi nez u studentt ucitelstvi, jimz
akademické pojeti pedagogické piipravy brani zménit jejich Casto ,,naivni* (nedokoncené)
pojeti (Richardson 1996). Za vyznamné povazZujeme, aby vzdélavani budoucich ucitelt
zapojovalo studenty do aktivnich ¢innosti pfi feSeni zejména redlnych pedagogickych si-
tuact, af jiZ prostfednictvim mikrovyucovani, experimentovani pfi vyuce ve tfidé na fakultni
Skole apod. (gvec, Musil 2003).

6.3.2 Vyucovaci styl ucitele

Vyucovaci styl ucitele se odviji z jeho pojeti vyuky, a to ve vSech jejich fazich: priprave,
realizaci a hodnoceni vyuky. Vyucovaci styl je ucitelem preferovany zpiisob jeho jedndnit
v pedagogickych situacich. ProtoZe pedagogické situace maji rozmanity charakter, proje-
vuji se v nich rizné vyucovaci styly, resp. rtizné dimenze stylu vyucovani, ktery je charakte-
risticky pro daného ucitele. Proto se zifejmé v literatuie pouziva termin spektrum vyuco-
vacich styli. Spektrum styli vyucovani zahrnuje pfinejmensim tyto dimenze (Mosston
1992, upraveno):

» osobnidimenzi, kterd je jedinec¢na a tedy typickd pro kazdého ucitele. Promita se do ni
vyraznéji jednak ucitelovo pojeti vyuky, jednak jeho identita a sebepojeti.

» dimenze populace Zdku, s niZ ucitel pracuje. Vychazi z faktu, 7e také Zaci (studenti)
jsou jedine¢nymi individualitami se svymi schopnostmi, znalostmi, zkusenostmi, potie-
bami a aspiracemi.

» dimenze mnohondsobnych vyukovych cilii, kterd postihuje rozmanitost $kolniho
kurikula a tyka se riznych stranek rozvoje osobnosti Zaki.

» dimenze kontexti, v nichZ vyuka probihd (prostiedi, klima a atmosféra $koly i tiidy,
stuperi a druh Skoly atd.).

Kombinaci téchto dimenzi 1ze dospét k rozmanitym vyucovacim stylim. Spektrum takto
vytvorenych stylii vyucovani je ohraniceno dvéma pély (Mosston 1992):

» reprodukéni pol: styly, které preferuji reprodukei ideji, modelt a poznatka
» produkéni pol: styly, které sméfuji k objevovani novych ideji, modeld a poznatkd.

Ucitel se obvykle pohybuje mezi témito dvéma poly, a to zejména v zdvislosti na vyuko-
vych cilech, obsahu i rozsahu uciva a irovni znalosti a schopnosti Zaku. Presto je pro urcité
ucitele typickd vétsi inklinace k reprodukénimu nebo produkénimu pélu.

Je ztejmé, Ze vyucovaci styl ucitele souvisi s jeho stylem mysleni. V poslednich letech se
zkoumd konzistence mezi vyucovacim a myslenkovym stylem ucitele. Pfi téchto vyzku-
mech se vétSinou vyuziva dostupnych nebo nové vyvijenych inventatt téchto stylt. Nutno
podotknout, Ze pojem vyucovaci styl ucitele je Sir$i neZ pojem mySslenkovy styl ucitele.
Kdyz to zjednodu$ime, miZeme dokonce povazovat myslenkovy styl ucitele za soucdst
jeho vyucovaciho stylu. To samoziejmé prinasi fadu metodologickych problému zkouméani
téchto dvou druhti (resp. typa) ucitelskych styli. Ty vSak nyni ponechdme stranou a v§im-
neme si, alespoi ve stru¢nosti, vztahu mezi stylem mysleni a vyucovacim stylem.
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L. F. Zhang (2008) zjistoval, jaké vyucovaci styly ucitele koresponduji s tviir¢cim a kon-
zervativnim stylem jeho mysSleni. Dospél k zdvéru, Ze ucitelé s kreativnim stylem mysleni
uplatiiuji spiSe aktivity, které podnécuji samostatnost a tvorivost Zakl. A naopak — ucitelé
s konzervativnim stylem mysleni preferuji spiSe metody, které pozaduji, aby Zaci osvojené
poznatky ,,prendSeli* na podobné situace. Pokusme se shrnout nase dosavadni Gvahy o uci-
telové pojeti vyuky a jeho vyucovacim stylu. PouZijme k tomu nasledujici schéma:

Ucitelovo pojeti vyuky ------------- uciteliv styl myslen{ ---------- uciteliiv vyuCovaci styl.

Obr. 11: Ucitelovo pojeti vyuky, ucitelii styl mysleni a uciteliv vyucovact styl

Ve skute¢nosti naznaceny linedrni model utvareni vyucovaciho stylu ucitele z jeho pojeti

vvvvvv

se vzajemné ovliviiuji a dopliiuji, resp. obohacuji. JestliZe predpokldddame, Ze uciteluv vy-
ucovaci styl se promita do jeho jednani v pedagogickych situacich, potom ndm v uvedeném

~~~~~

Potom se ptivodni schéma zménf takto:

Ucitelovo pojeti vyuky ----uciteliiv styl mysleni---- uc¢iteltiv vyucovaci styl----ucitelovo jedndni

/

pedagogickd kondice ucitele

Obr. 12: Od ucitelova pojeti vyuky k pedagogické kondici ucitele

6.3.3 Pedagogicka kondice ucitele

Podle I. Vyskocila je kondice ,, jistd zralost, pripravenost, pohotovost a nékdy i potieba, chut,
puzent vefejné vystupovat, jednat, chovat se, proZivat primo, bezprostiedné, spontdnné,
kreativné a produktivné, svobodné a odpovédné. Ve zpétné vazbé zcela kvalitné* (Vyskocil
2000, s. 7). Ve vztahu k vyucovacimu stylu ucitele a jeho jedndni miiZeme mluvit o peda-
gogické kondici.

Pedagogicka kondice neni dosazitelnd obecné formulovanym postupem ani pouhym nadé-
nim ¢i talentem. V jazykovém povédomi se tento pojem spojuje s télesnou kondici sportovce.
Znamen4 jeho zcela osobni pohotovost, piipravenost k vykonu ,ted a tady*. Clovék v kon-
dici je osobnost, kterd vnima urcitou situaci a jednd v ni ve smyslu svého cile.

Pedagogicka kondice se tykd nejenom mysleni ucitele (a studenta ucitelstvi), ale také jeho
hlasu, feci a pohybu. Zjednodusené feceno je spojena s jeho celym t€lem, jeho osobnosti.

Kondice se miiZze ménit, ne vZdy je ucitel v kondici (pfesto, Ze disponuje znalostmi a zku-
Senostmi). KdyZ neni v kondici, neni zfejmé schopen zcela uplatnit svoje profesni znalosti.
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Avsak, 1 kdyZ ucitel neni v dobré kondici, pfece mu vZdycky jesté néjaka ta disponova-
nost ziistane. Casto se to viak projevi v pedagogickém jedndni ucitele. Na pedagogickou
kondici ma vliv v8echno, co ucitel dél4. Kondici si ucitel miiZe sim pokazit, a to tehdy,
kdyZ dlouhodobé pracuje proti ni. Dé&je se to obvykle tehdy, jestlize ucitel nereflektuje svoje
jednani v pedagogickych situacich a neuvédomuje si tak moZnosti i omezeni vlastni osob-
nosti.

6.4 Vytvareni Skolniho vzdélavaciho programu

Nérodni program rozvoje vzdélavani v CR zavedl do vzdélavaci soustavy kurikuldrni do-
kumenty na dvou trovnich — statni a $kolni. Stitni Grovei predstavuji rimcové vzdélavaci
programy, predloZené ministerstvem jako zdvazné rimcové smérnice, druhou trovei re-
prezentuji $kolni vzdélavaci programy, které si vytvari kazda Skola podle zdsad stanove-
nych v pfislusném rdmcovém vzdéldvacim programu. Cilem zdkladniho vzdélavani je
pomoci Zdku utvéret a rozvijet klicové kompetence a poskytnout mu zdklad vSeobecného
vzdélani, které ma byt zaméfeno zejména na situace blizké Zivotu a praktickému jednani.
RVP ZV charakterizuje klicové kompetence, vzdélavaci oblasti, prifezova témata a vyty-
¢uje rdmcovy ucebni plan. Pro tvorbu Skolniho vzdéldvaciho programu jsou smérodatné
zasady pro zpracovani $kolniho vzdélavaciho programu, jehoz findlni podoba musi byt
v souladu s RVP ZV.

Uvedené dokumenty v mnohém pfinaseji novy pohled na zabezpeceni zakladniho vzdéla-
vani, a to v souladu s celosvétovym vyvojem a jsou tedy pro rozvoj naseho Skolstvi pfinosné
a perspektivni. Dokumenty dopliiuji metodické materidly (Manual, Kli¢ové kompetence
aruzné piirucky), které myslenky zdakladnich dokumentii rozvadéji a vysvétluji. Zakladni
dokument — Ramcovy vzdélavaci program pro zdkladni vzdélavani — ma nutné obecny
charakter, ale svym dirazem na kli¢ové kompetence, vzdéldvaci oblasti a prifezova té-
mata jednostranné vyzvedava cilovou orientaci na vzdélavani a tim ponékud sniZuje vyznam
konkrétni kurikuldrni problematiky, kterd neni adekvatné rozvedena a zdiraznéna. V jed-
notlivych vzdélavacich oblastech se charakterizuji ocekdvané vystupy a je vyznaceno pii-
slusné pozadované ucivo, které je taxativné vypocitano bez podrobnéjsiho komentare, takze
navozuje direktivni poZadavky, které jsou vétSinou uciteli hodnoceny jako nadmérné.

Neni divu, Ze ucitelska vefejnost sice piijima reformu celkové jako nezbytnou a Zadouci,
ale protoZe jde o zdsadni obrat v pedagogickém mysSleni vétSiny uciteld, vyslovuje obavy,
Ze pozadavky reformy v tplnosti nezvladne. K piipravé a realizaci reformy zaznély a stile
se objevuji kritické hlasy, které by nebylo spravné neslyset. J. Skalkova (2007) ocetiuje, Ze
cilovd orientace RVP ZV je zcela zdsadni pro pojeti celého vychovné-vzdélavaciho
systému, soucasné vSak upozoriiuje, Ze cile je nutno konkretizovat a vyvazené prezentovat.
Z tohoto hlediska nékteré cile ustupuji do pozadi, napt. odpovédnost, sebekdzen, rozvoj
hodnotovych postojti aj. Na zdklad€ prizkumu dochdzeji nékteii pedagogové (Beran, Mares,
Jezek 2007) k zavéru, Ze hlavnim cilem reformy méla byt reflexe a zmény v mysleni $kol
a uciteld, coz je ovSem tkol dlouhodoby, proto by mél byt iniciovan dlouhou dobu pted
zahdjenim reformy. Cel4 fada p¥ipominek k RVP ZV a k jeho transformaci do SVP mifti
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na dil¢i problémy, které jsou odrazem momentdlniho stavu a 1ze je pri dobré vili prekonat.
Ne vzdy jsou redlné a opodstatnéné a neni vylouceno jejich negativni ptisobeni na nékteré
ucitele.

Za této situace jsou Skoly a ucitelé postaveni pred tikol do stanoveného terminu vypracovat
Skolni vzdélavaci programy, které se tak stavaji pro praci Skoly zdvaznym dokumentem,
ktery nesmi byt ménén po dobu urcitého zapocatého cyklu. Jde o ndro¢ny ukol, jehoz
plnéni by se méla vénovat trvald péce. Je tfeba zfetelné, vyrazné a jednoznacné rozlisit: 1.
sou¢asnou tvorbu SVP jako historickou, velmi vyznamnou jednorizovou akci (n&kdy
prezentovanou jako kampari) a 2. trvalou metodickou préci uciteli a ostatnich pedagogic-
kych Cinitelt (teoretikil, manaZerti, metodikd, praktikt), kterd musi probihat stale, ponévadz
podminky a okolnosti, v nichZ eduka¢ni proces probih4, se pribézné méni a rozvijeji. Je
tieba si uvédomit, Ze v soucasnosti oba trendy probihaji soub&Zné, prekryvaji se a dopliuji.
T. Janik a J. Slavik (2007, s. 57) upozoriiji, Ze ,,...proménu Skoly a jejiho kurikula je treba
chdpat jako nikdy nekoncict proces otevieny a citlivy viici podnétium a zméndm*.

Analyza nékterych metodickych pomticek, vypracovanych na pomoc uciteltim pfi tvorbé
Skolnich vzdélavacich programt ukazuje, Ze v nékterych materidlech neni jasno o charak-
teru provadéné reformy, autofi bud ziistavaji v zajeti tradi¢nich predstav o fizeni vyuky,
nebo podléhaji extrémnim médnim pseudoreformnim nazortiim. PotiZe napt. déla rozliSit
vychovné-vzdélavaci cil od obsahu vyuky a u¢iva a nasledkem toho se stavi do protikladu
cil aucivo (Sbornik narodniho projektu Koordinator), nebo se doporucuje vyhnout se gra-
matickym a pravopisnym jeviim a misto pouZivani odbornych vyrazi hovofit o tom, ,, jakd
Jje moje oblibend hracka nebo jak vypadd kout, kam rdd chodim s kamarddy“ (Ko$tdlova
akol. 2005, 4/5.1.1). Uvedené ptiklady upozoriiuji na to, Ze je tfeba se soustiedit zejména
na implementaci kurikula, ponévadzZ sebevyznamnéjsi cile Ize realizovat jen prostfednictvim
konkrétniho obsahu, u€iva, které je nutno peclivé vybirat a metodicky zpracovat. Na druhé
strané se zac¢inaji objevovat metodické materidly, které se vyznacuji novym myslenim
a jsou piikladem progresivni metodiky (napf. Miihlhauserova, Neuzilova 2007 aj.).

Tvorba Skolniho vzdélavaciho programu je dlouhodobou zéleZitosti celého ucitelského sboru,
avSak tvorivd tcast ucitell pfi jeho promysleni je nutnd, ponévadz realizace programu po-
sléze zavisi na angaZovanosti kazdého pedagoga. Této problematice byly vénovany pod-
nétné publikace (napt. Pasch a kol. 1988 aj.) i vhodné ptirucky a studie (napt. Kasikova,

v

Valenta 1994; Kratochvilova 2006; Vasutova 2006 aj.). Zaméfime se proto jen na nékteré
otazky, které musi fesit kazdy vyucujici, ma-li jeho prace pfispét k o¢ekdvanym vysled-
kim reformy. Ucitelé se tim soubéZné jednak zapojuji do kolektivniho usili ucitelského
sboru pii tvorb& a zdokonalovani SVP, jednak budou hloub&ji rozumét a G&inné&ji jej

uskutecnovat.

Pred zahdjenim feSeni jakéhokoliv problému je potieba si nejdiiv vytvofit predstavu o roz-
sahu a naro¢nosti otdzek, které problém zahrnuje, vyclenit ty, které jsou pro jeho pozitivni
vyznéni nezbytné a ujistit se, Ze je v naich silich danou problematiku zvladnout. Ukoly,
které tvoii podstatu probihajici reformy, jednak vyZaduji prohloubit nase dosavadni vé-
domosti a dovednosti dal§im studiem, jednak pfehodnotit nékteré zafixované postoje, ale
hlavn& naucit se o vzd&lavani novym zpiisobem pfemyslet. Transformace RVP ZV v SVP

92



zahrnuje dvé slozky, a to slozku obsahovou, tykajici se obsahu, a slozku procesudlni, vzta-
hujici se k postuptiim a prostfedktim transformace. Obé slozky vSak tvoii jednotu v celistvém
vychovné-vzdélavacim procesu.

U uditelt se jako se samoziejmym profesnim predpokladem pocita se znalosti oborti, kterym
vyucuji. Prezivajici tradice dosud n¢kdy chdpe znalost oboru jako maximélné dosazitelnou
odbornost samu o sobé bez hlubstho zfetele k psychologickym a pedagogickym aspek-
tam pfi jeho zprostfedkovani Zaktim. To vSak uZ dnes neplati ani o vysokoskolské vyuce,
vztah oboru a vyucovaciho pfedmétu zacind byt pfedmétem teoretickych analyz a vy-
zkumnych Setfeni (nap. Brockmeyerova-Fenclova, Capek, Kotasek 2000; Svec a kol. 2002;
Janik 2005; Janik, Slavik 2007 aj.). Jde o tzv. didaktickou transformaci, kter4 se realizuje
v roving daného oboru, $kolnfho systému a vyukového procesu. S. Svec (2005) rozlisuje
v ucitelské taxonomii programovych cilii rozmér poznatkd, které tvori zdkladni prvky po-
zndni, a rozmér kognitivniho procesu, kterym se Zak poznatkt na rtiznych drovnich zmoc-
fuje. Z této systematiky vyplyva, Ze je tieba respektovat ucitelskou taxonomii cilt, procest
a vysledkd, protoZe jen vSechna hlediska ucelené pokryvaji kurikuldrni oblast. Je téz tieba,
aby ucitel ve svém mysleni zohledfioval také vyvoj kurikula v budoucnosti, nebot védéni
se stane aktivnim konstruktivnim procesem, v némz piijde o generovéni novych védomosti,
a kromg toho vé&déni bude piekradovat hranice tradi¢nich disciplin a predméti (Greger, Cerny
2007; Wragg 1997 aj.).

Pri konstrukci Skolnich vzdéldvacich programii je tfeba nové vidét také postaveni a funkce
psychologie a pedagogiky (didaktiky) ve vyuce. V Zadném piipadé€ neptijde o oprasovani
didaktickych zdsad, ale o vedeni Zaku k aktivnimu postoji k ucent, o integraci a komuni-
kaci mezi ucitelem a Z4ky, kterd je zaloZena na feSeni tkold a problém, které budou
aspon z ¢asti vychdzet ze Zdkovskych zdjmi a potieb. Velmi dileZitym poZadavkem je
ucit zdky vyhleddvat v zdplavé informaci poznatky podstatné a vyhybat se informacim
zbyte¢nym nebo Skodlivym. Proto je nutné orientovat veskerou vyuku na zdkladni u¢ivo,
na podstatné souvislosti mezi jevy, na osvojeni si mordlnich hodnot. Vétsi diiraz je nutno
klast na znalost Zdkovy psychiky, na respektovani individudlnich zvl4Stnosti, na podporu
zaku se zvlastnimi predpoklady (Zdka handicapovanych a nadanych). Ma-li ucitel naplnit
vSechny uvedené predpoklady, musi se sim neustdle vzdéldvat, avSak uciteli se musi do-
stavat vSestranné podpory a pomoci.

Tvorba SVP je zdleZitosti celého §kolniho sboru, specidlni Glohu ma koordinator a feditel
Skoly. Jde tedy o kolektivni préci, v niZ se uplatni diskuse, analyza pomocnych materiald,
vypracovani dil¢ich sond do jednotlivych problému apod. Kazdy ucitel by mél prispét
k feSeni tim, Ze dd k dispozici své poznatky a zkuSenosti a Ze bude ochoten ke spolupréci.
Vypracovani SVP se opird zejména o ndsledujici prameny: RVP ZV, Manudl, u¢ebnice,
osnovy a piipravy uciteld.

Oficidlnim vychodiskem i zdvaznou smérnici je RVP ZV, zvlast kap. 10 Materidlni, per-
sondlni, hygienické, organizacni a jiné podminky pro uskuteciiovdni RVP ZV a kap. 11
Zdsady pro zpracovadni Skolnich vzdéldvacich programii. Podobné je zpracovdn Manual,
ktery seznamuje s postupem tvorby SVP a uvadi konkrétni piiklady. Sbornik nérodniho
projektu Koordinétor je zamySlenim nad procesem tvorby Skolnich vzdélavacich programi
a chce byt v tom inspirativni.
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Podrobnéjsi analyza uvedenych dokumenti ovSem ukazuje, Ze ackoliv dokumenty
sleduji spravny cil, u¢iteli nepoméhaji pfi tvorb& SVP dostatecné efektivng, Ze prednostné
nesleduji obsahovou stranku reformy, ale vice se soustfeduji na jednotnou formu uspofa-
déni textu a na jeho grafickou ipravu. RVP ZV rozebird podminky préce skoly, které jsou
sice zdsadni, a to nejen pro uskuteénéni reformy, nybrz pro veskery tspéch edukacéni ¢in-
nosti vilbec. Uvadét napr., Ze zcela nezbytné je zajistit prostory pro uloZeni pomucek, vlastné
odvadi pozornost od naléhavych problémii prace na SVP. Podobné detailni vycet poza-
davkii na strukturu SVP je snad potiebny pro administrativni agendu, ale s posldnim re-
formy pfimo nesouvisi. V oddilu 5 Ucebni osnovy se posléze uvadéji také pozadavky na
vzdélavaci obsah vyucovaciho pfedmétu, a to jeho nazev, charakteristika. PoZadavek na
vzdélavaci obsah je velmi stru¢né formulovan takto: ,,vybér a rozpracovani ocekavanych
vystupti z RVP ZV do ro¢nikt, piip. do dalsich ¢asovych useku*. Vlastni prace s u¢ivem
je tak zcela presunuta na ucitele.

v v

Probihajici zdsadni a dalekosahla reforma nasi Skoly opomiji hloubéji piepracovat za-
kladni predpoklad reformy, tj. vzdélavaci obsah, od néhoz by se mély vSechny dalsi reformni
kroky odvijet. Podil ugitele na tvorb&é SVP je nezbytny, ale jeho spoluprice by méla pro-
bihat v izké ndvaznosti na vyuku. Nékteré zkusenosti ukazuji cestu, kterd spoc¢ivd v tom,
Ze teorie kurikula a jeho planovani ve Skolnich podminkach se vytvafi v interakci s pozo-
rovanim vyukovych aktivit ve tfidé (Audigier, Crahay, Dolz 2006). Uc¢itel musi tedy pie-
devsim vyuzit zkusenosti z vlastni vyuky, které jsou objektivné fixovany v jeho pisemné

pripravé. Déle proto zaméfime pozornost na ucitelovu piipravu na vyuku. Lze také s pro-
spéchem vyuZit akéniho vyzkumu.

V procesudlni slozce kurikularni transformace pfi vytvafeni a zdokonalovani SVP se
ucitel zaméfuje na metodické otdzky a svou odborné predmétovou a pedagogicko-psy-
chologickou zdatnost orientuje na zaji$téni podminek pro optimalni pribéh vyuky. Z to-
hoto tkolu se ¢asem miiZe stat rutinni zéleZitost, kdy ucitel stereotypné opakuje stejné
ukony, formulace a postoje. Vystraznym piikladem jsou povéstné profesorské vtipy, neu-
navné po léta opakované a stejné tak s recesi od studentli pfedem ocekdavané. Pro tvotivého
ucitele je nemyslitelné opakovat stéle stejné postupy, tilohy a pfiklady, ponévadzZ v§echny
prvky vyuky se neustdle méni (ucivo, Zaci, atmosféra tfidy atd.), takZe mechanické opa-

YN

kovani se stdva brzdou a piitézi.

ZavéreCnym momentem ucitelovy prace pii transformaci kurikula do realiza¢ni formy je
pfiprava na vyuku, kterd anticipuje budouci redlny vyukovy proces, ale téZ zirocuje pred-
chozi kurikuldrni aktivity u¢itele. RVP i SVP jsou relativng dlouhodobé piisobici doku-
menty, které sice nutné maji statickou podobu, ale i ve svych obecnych formulacich mohou
byt inspiraci pro bezprostiedni akéni pldn, protoZe zejména SVP je vytvaien uiteli z hle-
diska budouci vychovné-vzdélavaci praxe. V této fazi prace s kurikulem je ucitel postaven
pred zavazné rozhodovani, v némz lze rozlisit tfi dulezité faze: 1. rozhodovani pfi pii-
pravé na vyuku, 2. rozhodovani v priibéhu vyuky a 3. rozhodovani o zménéch a tpravich

v

pristi vyuky. Postup zndzortiuje tab. 13.
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1. Pldnovani a pfiprava vyuky
konkretizace cilt

vymezeni tematickych celkt
stanoveni konkrétniho uciva
mySlenkovd mapa
soundleZitost s jinymi obory a tématy
predpoklady Zdki

volba piikladu, dkold, cvi¢eni
metody, postupy, prostfedky
fizeni vyuky

individudln{ piistup

zpétnd vazba

revize celkového scéndie

2. Vyuka
e realizace vyuky podle planu
e reakce na podnéty z interakce a komunikace se Zaky
e modifikace postupt
® improvizace
e pozorovani prubéhu vyuky
e diagnostikovan{

3. Po vyuce

e reflexe: klady, zdpory, ndméty, problémy
zhodnoceni, sebehodnoceni
rozhodnuti o zméndch
zdznam duleZitych poznatkd, zkuSenosti
celkovy zavér vzhledem k RVP a SVP

Tab. 13: Rozhodovdni pri pldnovdni a realizaci vyuky

Z tab. 13 je zfejmé, Ze ucitel neustéle provadi rozhodnuti, kterd by vZdy méla byt kvalifi-
kovand a funk¢ni. Zna¢né disledky maji rozhodnuti v piipravé na vyuku. Ucitelova pii-
prava na vyuku muze mit v idedlnim piipadé€ podobu scéndfe, v némz je napldnovana kazda
proména dulezité situace. Na rozdil od scénére filmového se vSak vzdy musi pocitat s ne-
Cekanym, nezvratnym a neopakovatelnym jednanim herci — Zaka. Usp&sné zvladnuti ne-
planovanych zmén vyzZaduje schopnost improvizace, kterd je funk¢ni jen na zdkladé
disledné sledovaného cile. Tim se vzdélavaci obsah, ucivo, jako urcujici slozka kurikula,
stdva rozhodujicim Cinitelem spradvného postupu. Nekteti ucitelé si praci s metodickym
promyslenim uciva neopravnéné zjednodusuji tim, Ze se plné fidi jen ucebnici, v niZ si

Mo

zatrhdvaji misto, kam az ve vykladu dosli, aby pfi$té mechanicky navazali a pokracovali.

Pisemna priprava na vyuku nezbytné patii k Zidoucimu stylu ucitelské profese, ponévadz,
i kdyZ muze byt velmi stru¢nd, zajistuje kontinuitu promysleni a hledani nejucinnéjsi cesty
k porozuméni a pochopeni souvislosti jevi pro Zakiv rozvoj. Procesu postupného osvojovani
stéle se rozSifujictho a prohlubujictho kurikula Zdky napomdha, je-1i ucitelova piiprava na
vyuku roz¢lenéna do dvou fazi: na fazi dlouhodobé piipravy (mésic aZ rok) a 2. na fazi
bezprostfedni piipravy. Pii dlouhodobé piipravé ucitel voli konkrétni ucivo nejen z tizkého
hlediska svého oboru, ale ptihliZi téZ k prafezovym tématim, pocita s priniky do souvi-
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zkuSenosti z novych metod apod. Tim nédslednd vyuka ziskd vétsi prostor a nadhled, ktery
umozni roz§ifit horizont Zdkl a pomiiZe jim proniknout do dfive jim nedostupnych sfér
aoblasti. Bezprostfedni pfiprava na vyuku pred jeji realizaci jen konkretizuje, zpfesiiuje
a specifikuje dffve pfipraveny scénaf podle danych moznosti, podminek v ndvaznosti na
predchozi oducenou lekci.

PoZadavek vytvofit na zdkladé rdimcového vzdélavaciho programu skolni vzdélavaci pro-
gram v podstaté znamend, Ze jeho predepsand forma a prvky se budou modifikované apli-
kovat na préci konkrétni Skoly podle mistnich podminek a moznosti, coZ je vyznamny
posun od zcela uniformnich direktivnich pfikazt. Mé-li byt pfeména provedena funkéné
atvorivé, jde o velmi naro¢ny tkol. V souc¢asném pojeti reformy jde o jednorazovou akci,
ktera by vsak vyzZadovala vydatné&jsi podporu a zapojeni veskeré odborné vefejnosti, aby
se ucitel zbytecné neutdpél v feSeni teoretickych otdzek, pro néZ nema potfebné podminky.
Pro obsahovou i ¢asovou naro¢nost neodkladného tkolu se pon€kud do dstrani dostal ne-
méné zdvazny problém — vlastni kvalitativni proména ucitelovy prace, totiZ podle reform-
nich poZadavku hledéni feSeni prezentacni faze reformy, nebot tato faze je rozhodujici pro
jeji tispéch. Resen této fize nesnese odklad, pon&vad? stile probihd a je s ni spojena zména
ucitelova mySleni. Od ucitele vyZaduje sebevédomi tvlirce, odvahu k prevzeti odpovéd-
nosti a vytrvalost pti hleddni novych cest. Tuto stranku reformy je pfednostné nezbytné

studovat, analyzovat a pomdhat tesit.

6.5 Kurikulum a metody vyuky

Pojeti kurikula jako sloZité struktury edukacnich jevu, tvoficich na zdkladé svych vazeb
na vzdélavaci obsah dynamicky systém, se realizuje prostfednictvim komunikace mezi
ucitelem a Zaky, jejiZz nejvyznamnéjsi formou jsou vyukové metody. Hlavni dimenze ku-
rikula — vzdélavaci obsah, ucivo — je konkretizaci cile, k némuZ vychovné-vzdeélavaci proces
sméfuje. Dosahovéni cile — vzdélané, harmonické osobnosti, kterd si osvojila kulturu spo-
le¢nosti, v niZ Zije a podili se na jejim rozvoji — je dlouhodoby proces postupné akomodace
aasimilace spojeny s jejim fyzickym i psychickym vyvojem. V tomto sloZitém, vzdjemné
podminéném a neustile se vyvijejicim déni vyukovd metoda predstavuje trajektorii na
sebe navazujicich kroki, cestu, kterd vede k vyty¢enému cili a po niZ jdou Zaci za ucitelova
doprovodu. Vyukovou metodu lze vymezit jako systém vyucovacich cinnosti ucitele a uceb-
nich aktivit Zdkii smérujici k dosaZeni danych cilu. Uciteliv doprovod Zaku se, podobné
jako ve vychové viibec, postupné s vyzravanim Zaka zmensuje a sldbne, pfic¢emz se posiluje
jejich samostatnost a sebevzdélavani.

V systému vyucovaciho procesu vyukové metody predstavuji dynamicky faktor, ktery
propojuje a ovlivituje v§echny ostatni prvky sytému. V pribéhu déjin se vyukové metody
stile zdokonalovaly a jejich pocet se stdle rozsifoval, takZe posléze vzniklo rozsahlé in-
strumentdrium metod, které bylo nutno utfidit, u¢init pfehlednym a operativnim. Z mnoha
pokust o klasifikaci vyukovych metod uvddime jejich prehled podle kritéria stupiiujici se
slozitosti edukaénich vazeb, které obsahuji (Manak, Svec 2003, s. 49). Jejich piehled po-
dava tab. 14.
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1. Klasické vyukové metody

1.1 Metody slovni
1.1.1 Vypréavéni
1.1.2 Vysvétlovani
1.1.3 Prednaska
1.1.4 Préce s textem
1.1.5 Rozhovor

1.2 Metody ndzorné-demonstracni
1.2.1 Predvéddéni a pozorovani
1.2.2 Price s obrazem
1.2.3 Instruktdz

1.3 Metody dovednostné praktické
1.3.1 Napodobovani
1.3.2 Manipulovéni, laborovani a experimentovani
1.3.3 Vytviareni dovednosti
1.3.4 Produk¢ni metody

2. Aktivizujici metody vyukové
2.1 Metody diskusni
2.2 Metody heuristické, feSeni problému
2.3 Metody situacni
2.4 Metody inscenacni
2.5 Didaktické hry

3. Komplexni vyukové metody
3.1 Frontdlni vyuka
3.2 Skupinova a kooperativni vyuka
3.3 Partnerskd vyuka
3.4 Individudlni a individualizovand vyuka, samostatnd price zaka
3.5 Kiitické mySleni
3.6 Brainstorming
3.7 Projektovd vyuka
3.8 Vyuka dramatem
3.9 Otevrené uceni
3.10 Uceni v Zivotnich situacich
3.11 Televizni vyuka
3.12 Vyuka podporovand pocitacem, e-learning
3.13 Sugestopedie a superlearning
3.14 Hypnopedie

Tab. 14: Prehled vyukovych metod

Ucitel ma k dispozici neobycejné bohatou nabidku vyukovych metod, a tim je postaven
pred jejich volbu s cilem vZdy vybrat metodu nejvhodnéjsi. To neni jednoduchy dkol, po-
névadZ jednak se metody stdle obohacuji o nové varianty a zdokonaluji, jednak volbu
ovliviiuje preference vyplyvajici ze stylu ucitelovy prace, jednak vSak ptsobi téZ vlad-
nouci metodické koncepce a dali faktory. Casto se opomiji brat v Gvahu také charakter
zprostfedkovavaného uciva, které by mélo byt jednim z urCujicich faktora vybéru. Ozy-
vaji se dokonce ndzory, Ze vyukové metody nepredstavuji vyznamnou kategorii v kurikulu
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(Terhart, Wenzel 1993, s. 346) a Ze termin vyukova metoda ztraci svou integrujici silu. Na
druhé strané bylo vyzkumné zjisténo, Ze ucitel je integralni ¢asti vytvareného a realizova-
ného kurikula ve tfid€ a Ze tedy také vyukové metody, s nimiZ pracuje, vytvareji tizkou
vazbu s realizovanym kurikulem (Jackson et al. 1992).

K otdzce vybéru adekvatnich vyukovych metod, aby byly kompatibilni s osvojovanym
ucivem, nenf ani v pedagogické teorii, ani v edukacni praxi vénovana néleZitd pozornost.
Ucitel se vétSinou rozhoduje na zdkladé svych zkuSenosti, ndhodné nebo intuitivng. Behem
vychovné-vzdélavaci praxe se nékdy u malo tvorivého ucitele vytvori ndvyk na urcité vy-
ukové metody, které si kdysi osvojil (¢asto ndpodobou svych uditel), které stale, Casto
neadekvatné, pouzivd. Rozhodovani o vybéru metod determinuji ruznd kritéria, z nichz
chicky rozvoj zaku, 4. osobnost ucitele, jeho metodicka piiprava, 5. podminky edukacni
préce aj.

Jednotliva kritéria vybéru nemaji stejnou vahu. Nékdy je divod vybéru vyukové metody
zcela subjektivni a ve svych disledcich nevhodny. Z postaveni a funkce u¢iva v systému
vyuky vyplyvd, Ze rozhodujicim faktorem vybéru by mél byt charakter uciva, ktery je
spolu se sledovanym konkrétnim cilem a tdrovni rozvoje Zakt rozhodujicim hlediskem.
Ovsem pfifazeni nejvhodnéjs$i metody ke konkrétnimu druhu uciva nemize byt vzdy
jednoznacné. Mimo jiné se nardzi na problém terminologické nejednotnosti (informace,
fakta, udaje, znalosti, védomosti, poznatky aj.), kterd téz feSeni ztéZuje. Pomineme po-
drobny rozbor této problematiky (viz Tondl 2002; Janik 2005 aj.) a soustfedime se jen na
kategorie: pojem, dovednost, kompetence a postoj. Urc€it jednoznacny vztah ucivo — vyukova
metoda je obtiZzné také z toho divodu, Ze jednotlivé slozky pozndni se v uc¢ivu neprojevuji
v Cisté podobé, ale naopak ve vzdjemné kombinaci. Urcujicim faktorem volby vyukové

metody se proto musi stat pfevazujici zastoupeni ur¢itého druhu uciva.

Pfi ucivu, v némz prevazuje uvadéni novych pojmu, se zfejmé efektivné uplatni vyklad,
vysvétlovani, heuristicky rozhovor, experimentovani, tedy vétSinou metody slovni, ale
ucinné mohou byt téZ metody ndzorné-demonstracni a nékteré metody komplexni.

Dutivodem je nutnost soustfedit se na piesné slovni formulace, jednozna¢né vymezeni obsahu
arozsahu pojmi a termind a jejich konotaci. Pfi nacviku dovednosti vystupuji do popiedi
metody dovednostné-praktické, ale také metody aktivizujici a komplexni podle toho,
o0 jaké dovednosti jde. Znac¢nou tlohu m4d také skutecnost, Ze vytvareni dovednosti je také
zaleZitosti opakovani, n€kdy i zautomatizovani ukont. Zvlastni problematiku v tomto
ohledu predstavuji kompetence, ponévad? pfi nich jde o zvladnuti struktury riiznorodych
prvki, na jejichZ osvojovdni se podileji nejen védomosti a dovednosti, ale téZ postoje.
Ukazuje se, Ze v procesu osvojovani tohoto druhu uciva se prekracuji didaktické katego-
ridlni konstrukty smérem ke komplexnéj$im ttvartiim (koncepcim). Dosud mdlo zdtraz-
fovanym druhem uciva jsou postoje, které nereprezentuji jen védomosti, dovednosti,
pripadné kompetence, ale jsou téZ vyrazem hodnotovych soudi i emociondlni proZzitki.
Pritom pravé postoje ovliviiuji i sim proces osvojovani jakéhokoliv uéiva. Volba vyuko-
vych metod proto musi zde vic pocitat s angaZovanosti celé osobnosti Zaka.
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Kritérium uciva neni vZdy s to jednoznac¢né rozhodnout o volbé optimdlni vyukové metody,
proto je nutno aplikovat dal$i kritérium — drovei fyzického a psychického rozvoje zZaku,
tj. jejich pfipravenost a schopnost dané ucivo si bez vétsich obtiZi osvojit. Toto hledisko je
velmi duleZité, je vlastn€ prvoradé a samoziejmé, presto je zdhodno je pfipominat, protoZe
prilis Casto se nerespektuje a Zaci jsou nuceni ugit se poznatkiim, kterym nerozumé;ji. Zaci
sice i nadmérné pozadavky ,,zvladaji*, ale jen pod znaénym tlakem a pamétné. Dalsim
hlediskem pro vybér vyukové metody je ucitelovo metodické mistrovstvi, kdy se sice ucitel
pfi volbé metody rozhoduje na zaklad€ osobnostnich preferenci, coZ vétSinou piinasi dspéch

jen pii vyjime¢nych kvalitidch ucitelovy osobnosti.

Preferenci ur€itych vyukovych metod a postupti ovliviiuji také pedagogické a psycholo-
gické teorie a koncepce uceni a vyuky. Tyto vyrazné a pusobivé myslenkové koncepce
jsou nejen vychodisky specifického pohledu na u¢eni a edukacni proces, ale ur¢itym zpi-
sobem také modifikujf ucivo, a tim také preferuji nékteré vyukové metody. Pfipomeiime
Herbartovu koncepci pohybu predstav a formdlnich stupiii, kterd orientovala vyuku na ucivo
teoretického charakteru, nebo Deweylv duraz na Zivotni potieby Zdka, na némz vyrostla
metodika reformniho hnuti. Vyrazné se vztah u¢iva a odpovidajicich metod projevil v teorii
a praxi programovaného uceni, které v druhé poloving 20. stoleti zalgoritmizovalo vyukové
postupy. Dnesni inovacni sméry se ponejvice opiraji o myslenky konstruktivismu, coZ se
do zna¢né miry promitd jak do vybéru uciva, tak téZ do volby vyukovych metod. Prosazuje
se potieba aktivniho, sebefidiciho uceni a sebevzdélavacich metod (Olechowski, Khan-Svik
1993).

Uciteluv postoj ke kurikulu je tizce spojen s osvojovanim vzdélavaciho obsahu Zaky. U¢ivo
je sice spolecensky podminéné a Zdku predklddané jako stabilni struktura poznatk, kterd
ma svij fad a objektivni platnost, ale pro Zdka znamend vyzvu, aby si poZadované poznatky
zaclenil do svého osobniho svéta. Ucitel prostiednictvim vyukovych metod sleduje, podpo-
ruje afidi cestu u¢iva od jeho akademické podoby, vyznacujici se literarnosti, abstraktnosti,
odcizenosti od denniho Zivota apod., k osobnimu poznatkovému fondu Zika, orientova-
nému na Zivotnost, konkrétnost, praxi apod. V modernim pojeti kurikulum prestava byt
jen platnym predpisem nebo spoleCenskym produktem, ktery ma byt preddn piijemci —
7akovi, ale procesem, interakci mezi ucitelem a Zdky a musi proto mit charakter praktic-
kého poznani (Smith 2000).

V tomto smyslu se v moderni Skole uplatiiuji aktiviza¢ni vyukové metody, které toto po-
jeti kurikula napliiuji. Tyto metody nejucinnéji ve vyuce prezentuji takovy druh uciva,
ktery sice také zahrnuje vyty¢ené vzdélavaci cile a je v souladu s pozadavky daného vy-
ucovaciho pfedmétu, ale ktery souc¢asné umoziiuje, nebo nékdy i vyZaduje, pifimou Zdkovu
Ucast pfi vlastni realizaci obsahu, Zdk se osobné angazuje pfi feSeni piipadu. Mezi zvI4st
ucinné vyukové metody tohoto typu patii FeSeni problému (tzv. problémova vyuka) a ze-
jména metoda projektd. Pfi vhodné vybraném, pro Zdky zajimavém problému ze Zivota, jeho
vhodném zaclenéni do celoskolnich aktivit a pti angaZovanosti vSech zicastnénych aktért
je projektova vyuka prikladem organického spojeni kurikula s vyukovou metodou, kterd
muzZe pfinést Zakiim jak teoretické obohacenti jejich poznani, tak téZ proZitek uZitenosti
vyuky pro feSeni Zivotnich situaci. AvSak pokusy o univerzalni uplatnéni této metody
skoncily netispéchem, protoZe ne v§echno ucivo je pro projektovou vyuku vhodné, ale i pro
znac¢nou ¢asovou naro¢nost.
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Ve skoléch stile roste zajem také o vyuku dramatem, o metody situaéni a inscenacni, ale
téZ o didaktické hry a dalsi komplexni metody. MoZnosti a hranice té€chto metod jsou opét
dany hlavné charakterem uciva, které jejich funkeni realizaci umoziiuje. Tato skupina vyu-
kovych metod pracuje s u¢ivem, které odrazi, zobrazuje a fesi lidské vztahy, osudy lidi, jejich
Zivotni a pracovni problémy. Zéci se pii jejich spolurealizaci u¢i komunikovat, zaujimat
stanoviska a postoje, orientovat se v konfliktnich situacich a oceiiovat a proZivat moralni
hodnoty.

S obrovskym rozvojem informacnich technologii se do $kol §iii metody spojené s moderni
technikou. V neddvné minulosti to byla televizni vyuka (videoprojekce), dnes vyuka
podporovand pocitacem, zejména tzv. e-learning. Nelze pochybovat o pfinosu a nevyhnu-
telnosti zavddéni téchto metod, ale nesmi se zapominat, Ze i nejmodern€js$i metody vZdy
musi mit vazbu na takové ucivo, které umozni vytvorit ptinosnou symbidzu, vyukova metoda
musi s uivem vytvofit vzdjemné se dopliujici a vyvazujici jednotu. VSechny vyzkumy
zkoumajici efektivitu vyukovych metod potvrdily, Ze jedind nejlepsi, univerzalni metoda
neexistuje, ticinnost je vZdy zdvisld na respektovani podminek a faktort, které ve vzdé-
lavacim procesu pusobi (Terhart, Wenzel 1993, s. 346).

Stru¢ny pohled na vztah kurikula a vyukové metody a na ucitelovo rozhodovani pti volbé
optimdlni vyukové metody mél naznacit velkou sloZitost problematiky, ale téZ podtrhnout,
7e pti respektovani postiZitelnych okolnosti a faktort ziskdva ucitel konkrétni orientacni
ukazatele, které mu pomdhaji rozhodnout se na zdklad€ raciondlni Gvahy pro vybér nej-
adekvatnéjsi vyukové metody. DuleZitym determinujicim faktorem vSak vZdy je charakter
uciva, ktery spoluurcuje ucitelovy dalsi kroky v tomto sméru. I z tohoto pohledu se ukazuje,
7e kurikuldrni problematika si od pedagogické teorie i praxe zasluhuje vétsi pozornost,
nez se ji v soucasnosti dostava.

6.6 Priprava budouciho uditele na praci s kurikulem

V soucasnosti jsme sv&dky toho, Ze linie kurikula vzdéldvani budoucich uciteltl jakoby
paraleln& béZela vedle linie kurikula ZS, aniZ by se tyto dvé linie propojovaly. P¥{¢in je
jisté celd fada, kromé jiného diskuse, rozpaky a nékdy i nedivéra vzdelavateld ucitelt
souvisejici se strukturovanym (bakaldfskym a navazujicim magisterskym) ucitelskym
studiem na naSich (nejen) pedagogickych fakultdch. Lze konstatovat, Ze promény kuri-
kula ZS dosud jen v malé mife vstupuji do piipravy budoucich ugiteli a Easto se omezuji
na dil¢i témata k pojeti a tvorbé Skolnich vzdéldvacich programi (Vasutovd, Marinkova
2005). Tato situace vSak neni typickd pouze pro nase podminky, ale objevuje se neziidka
i v zahrani¢i. Také zde byva konstatovana napt. disproporce mezi ucitelskymi studijnimi
programy a soucasnymi §kolnimi kurikuldrnimi dokumenty.

Vzdélavatelé budoucich ucitelit maji v soucasnosti pied sebou ndroc¢ny tikol — pfipravit
studenty na tvorbu a realizaci Skolniho vzdéldvactho programu pro zakladni vzdélavani
(SVP ZV). Tento tkol je o to sloZit&jsi, Ze vyZaduje v relativn& kratkém Gase promyslet
a zacit uskutecniovat pfipravu studentii na kurikuldrni promény, které se netykaji pouze
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jejich obsahové, ale i procesudlni dimenze. Lze sice navdzat na dosavadni vysledky inovaci
ucitelského vzd€lavani, avSak pojeti Rdmcového vzdéldvaciho programu pro zdkladni
vzdélavani (RVP ZV) vyZzaduje zménu pojeti pedagogické piipravy budoucich ucitelti
(nejen zménu obsahu pedagogickych a psychologickych prfedmeét, ale i metodického pii-
stupu k jejich vyuce).

6.6.1 Vychodiska pripravy ucitele na praci s kurikulem

Dimencze kurikula

Pojem ,,kurikulum* se stdva jednim z klicovych pojmu, a to nejenom pedagogickych
pojmu, ale i pojmt moderni pedagogické psychologie. Je to tedy pojem interdisciplindrni,
zahrnujici vice rovin. MliZeme v ném totiZ rozliSit rovinu projektovéni, realizace a evaluace
kurikula. Tyto roviny v sobé zahrnuji jak strdnku obsahovou, tak i strdnku procesudlni.

V roviné projektovani ucitel uvazuje o tom, jaké pozadavky na zZaky klade integrované
pojaté ucivo a jak pfedpoklada navozovat ucebni operace Zaku (a to nejenom plosné, ale
is respektovanim urcitych rozdil, napf. v ucebnich schopnostech a moznostech i stylech
uceni Zakt). Vystizné na to upozoriuje K. Howey (1996, s. 152), ktery konstatuje, Ze ucit
se vyucovat (v pfipadé studentt ucitelstvi) ¢asto vyZaduje vyucovat specifické kurikulum
specifickym skupindm Zdkii ve specifickych situacich. Rovina realiza¢ni se odviji od ana-
lyzy u€iva a u€eni zakt a spociva v ,,regulaci® uceni Zaki ucitelem a sméfuje k autoregulaci
jejich uceni. Soucasné kurikuldrni promény v zahranici, ale v poslednich zhruba deseti letech
iu nas, se priklanéji ke konstruktivistické perspektivé, ktera se odviji ze dvou zakladnich
principt: 1. znalosti jsou aktivné vytvaieny subjektem (Zdkem, studentem), v protikladu
ke klasickému, Casto pasivnimu piijimani poznatkt, 2. proces pozndvani a uceni neni
zjevny a zavisi na Zakové pojeti uéiva (Howey 1996, s. 152). Podobné rovina evaluac¢ni
zahrnuje hodnoceni pribéhu i vysledkl uceni, véetné sebehodnoceni Zdka, ale i uditele.

Vztah uditel — kurikulum

Na otdzku vztahu uditele a kurikula, kterou lze povazovat za kli¢ovou ve vzdélavani bu-
doucich ucitell, se snazi odpovédét vice autorii. Nejcastéji se setkdvame s pojetim role
ucitele jako subjektu, ktery pldnuje a realizuje kurikulum (napt. Griffin 1989). Pomérné
Casto se objevuje také poukaz na to, Ze ucitel by mél byt vyzkumnikem projektovaného
a realizovaného kurikula a subjektem, ktery se podili na psani kurikuldrnich dokumentt
(Ahmet 1995). V $irSim teoretickém a vyzkumném kontextu upozoriiuje na mozné role
ucitele ve vztahu ke kurikularnim materidlim J. T. Remillard (2005, s. 217), ktery svoje

uvahy, doloZené empirickymi tidaji, shrnuje v tabelarni formé (viz tab. 15).
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flf;;gﬁ;e uzitt Priprava Design Interpretace Participace
Koncepce Fixovand Jeden z mnoha Reprezentace Artefakty nebo
kurikuldrnich reprezentace moznych zdroji | dloh a pojmu nastroje, produkty
materidla stanoveného sociokulturni

kurikula evoluce
Koncepce role Zprosttedkovatel | Aktivni designer | Zprostfedkovatel | Spolupracovnik
ucitele stanoveného kurikula vyznamu — na pri vytvareni

kurikula zédkladé zkuse- kurikula

nosti Zaku a jejich
pojeti u¢iva

Vztah Reprodukovdni | Urcitd modifikace | Interpretace Transformace
ucitel-kurikulum | stanoveného stanoveného kurikula kurikula — s vy-

kurikula kurikula uZitim spoluprice

s kolegy i zaky
Teoreticky nebo | Pozitivismus Pozitivismus Interpretativismus | Sociokulturni
epistemolog vliv nebo analyzy
interpretativismus

Zaméteni Ucebni text jako | Ucitel jako Povaha inter- Participacni
vyzkumu: ovliviujici faktor: | modifikator pretaci kurikula | vztah: Jak ucitel
[lustrativni Co ucitele vede | kurikula: Co ve tiid¢: Jak uci- | spolupracuje pii
vyzkumné k pfesnému re- | ovliviluje uci- telé interpretuji | vytvéfeni a vy-
otazky produkovéani telovu volbu kurikulédrn{ uzivani kurikula?

stanoveného modifikace zdroje?

kurikula? kurikula?

Tab. 15: Pedagogicky kontext vztahu ucitel — kurikulum

Zda se, Ze soucasné pojeti ucitelského vzdélavani stale jesté inklinuje k roli ucitele jako
uZzivatele, ¢aste¢né téZ interpreta a ojedinéle inovatora a zejména tvurce kurikula. Proto je
zadouci budouci ucitele pripravovat na toto pojeti kurikula, tedy na jeho roli interpreta
a predevsim inovatora a tvlrce kurikula.

6.6.2 Okolnosti ovlivitujici situaci studenta ucitelstvi
uprostired promén kurikula ZS

Pti vykreslovani soucasné situace studenta ucitelstvi je tfeba vzit v Gvahu fadu proménnych.
Upozornime ve struéném vyctu pouze na nékteré z nich. Pfedevsim je to stupein, ale i typ
studijniho programu, ktery student na fakulté (nejen pedagogické, ale napf. i pfirodové-
decké, filozofické a dalsich) studuje. V bakalafském studijnim programu se k problematice
kurikula dostdvd zejména ve sloZce odborné a ¢astecné téz didaktické (napf. na pedago-
gickych fakultdch). Navazujici magisterské studium ucitelstvi poskytuje prostor pro teo-
retickou i praktickou pfipravu ucitelii na realizaci RVP ZV. Otdazkou vsak je, jak je tento
prostor redlné na fakultich pripravujicich budouci ucitele vyuZivan. Na tuto otdzku by mél
poskytnout odpovéd pedagogicky vyzkum.
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Se stupném studijniho programu tzce souvisi ro¢nik, kterym ,.ted’ a tady* student prochazi.
Napt. ucitel oborové didaktiky by mél vzit v dvahu, které pedagogické a psychologické
predméty student dosud absolvoval, i to (pokud je to mozné), zda se v té€chto pfedmétech
vénoval také préci s kurikulem ZS. Stupeii (druh) studijniho programu, ale zejména di-
dakticka droven vzdélavatele budoucich uciteli predurcuje, jak bude u studenta rozvinuto
jeho kurikuldrni mySleni a psychodidaktické dovednosti.

V neposledni fadé je situace studenta ovlivnéna drovni zdkladni Skoly, na které absolvuje
pedagogickou praxi. Dulezité jsou zkuSenosti ucitelského tymu s tvorbou Skolnich vzdé-
lavacich programii i Groveii managementu $koly. Tvorba SVP ZV totiZ vyZaduje spolupréci
ucitelt. Mluvi se o vytvateni kultury spoluprdce na kurikuldrni reformé u studentt uci-
telstvi i ucitelt v praxi (Wenzlaff, Wieseman 2004).

Dulezitou proménnou, kterou je tfeba vzit v ivahu, je i studentovo pojeti kurikula. Vycha-
zime z moderniho pojeti kurikula jako otevieného poznatkového systému (napt. Lewis
2004). Pohled studentt ucitelstvi je vSak zfejmé jiny (i kdyZ to nelze tvrdit obecné), a to,
Ze kurikulum je vymezeny systém poznatk, které museji Z4ci zvlddnout za pomoci ucitele.
Lze se domnivat, Ze toto pojeti kurikula se objevuje i u fady vzdé€lavateli budoucich ucitelt.

6.6.3 Obsahova stranka pripravy budouciho ucitele
na praci s kurikulem

Domnivame se, Ze je zbyte¢né pridavat ke stavajicim kompetencim budouciho ucitele (viz
kap. 6.2) kompetence dalsi. Kurikuldrni zmény a pfiprava studenti na né by se mély pro-
mitat do vSech stdvajicich kompetenci.

Pro ilustraci si vS§imneme nékterych dovednosti, které by mél v ramci obecnéji pfijima-

nych kompetenci ucitele zvladnout student ucitelstvi tak, aby byl pfipraven podilet se na

tvorbé a realizaci SVP ZV. Tyto dovednosti vyplyvaji z Ramcového vzdélavaciho pro-

gramu pro zakladni vzdélavani (2005) se zménami provedenymi k 1. 7. 2007 (viz napf.

www stranky MSMT) a z Manudlu pro tvorbu Skolnich vzdélavacich programu v zdklad-

nim vzdélavani (2006) i napt. z prace J. Kratochvilové (2006). Jde o dovednosti:

» diagnostikovat u¢ebni moznosti (orienta¢né i schopnosti), individudlni poteby a zdjmy
Zaka

» analyzovatu¢ivo v RVP ZV s ohledem na u¢ebni mozZnosti, individudlni potieby zakt
v konkrétni tfidé€, a to v ndvaznosti na ucivo ostatnich pfedmétt (s moznosti ucivo ruz-
nych pfedméta integrovat do smysluplnych témat) — ve spolupréci s dal$imi uciteli

» vytvaret prifezova témata v predmétu, kterému vyucuje (opét ve spolupréci s ostatnimi
uciteli na Skole)

» motivovat Zdky k uCeni, podnécovat jejich samostatnost, tvorivost a individudlni pted-
poklady a schopnosti, a to s vyuZitim aktivizujicich metod vyuky

» zaclehovat Zaky do heterogennich skupin, podporovat spolupraci a socidlni doved-
nosti Zakl
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» navozovat uebni situace, které umozni podnécovat rozvoj konkrétnich predméto-

vych, ale i obecnéjsich dovednosti a pfedpokladt Zakt (napt. komunikacni dovednosti,
toleranci, solidaritu, péci o zdravi, vztah ke kultufe atd.)

Y

podporovat u zZdki rozvoj jejich metakognitivnich dovednosti a sebehodnoceni

» diagnostikovat socidlni klima ve Skolni tfidé a vyvozovat z této diagnostiky konkrétni
ndvrhy pro udrZeni nebo zlepSovani tfidniho klimatu

> spolupracovat s uciteli ZS pii tvorbé konkrétniho SVP ZV.

~s 2z

V poslednich asi péti letech se za¢ina diskutovat o rozvoji tzv. kurikuldrniho mysleni
u studentl ucitelstvi a u€itelt v praxi. Toto mySleni je zaloZeno na tom, Ze ucitel dovede
podnécovat Zaky k odkryvani poznatkt, podporovat jejich socidlni rozvoj i metakognici.
Dalsi otdazkou diskuse o kurikulu ve Skole a jeho disledcich pro vzdélavani ucitelu je
problematika kurikula ve tfidé versus kurikula v Zivoté (Craig 2006).

Je ziejmé, Ze uvedené dovednosti a kurikuldrni mysleni nelze G¢inné rozvijet pouze v uceb-
néach na fakulté (byt by vzdé€lavatel uplatiioval i aktivizujici metody), nybrZ v konkrétnim
prostiedi ZS, tedy tam, kde se SVP ZV vytviii a realizuje. Na druhé stran& by také kuri-
kulum ucitelského vzdélavani mélo modelovat nékteré principy RVP ZV (integrace uciva,
popt. témat, spoluprace, aktivizace studentti apod.). V tomto piipadé mizeme mluvit o skry-
tém kurikulu, které v§ak podporuje rozvoj dovednosti budoucich ucitelt vytvaret a realizovat

SVP ZV.

6.6.4 Procesualni stranka pripravy budouciho ucitele
na praci s kurikulem

Ukazuje se, Ze v procesu pedagogické piipravy budouciho ucitele se prolinaji dvé zdkladni
dimenze — psychosomatickd a psychodidaktické (Svec 2007).

Psychosomatickd dimenze

Psychosomatickd dimenze piedstavuje rozvoj pedagogické kondice studenti ucitelstvi (Svec
2006). Podnécovat utvéreni a rozvijeni pedagogické kondice znamend vytvéret studentiim
takové podminky (situace), aby jejich ,,vefejné vystupovani bylo — jak jen mozno! —
prezentaci, realizaci, ‘vyzafovanim’ védomého, komunikativniho, tvofivého, odpovédného
jednani, chovani a prozivani, védomé mravni osobnosti* (Vyskoc¢il 2000, s. 6). V urcité
situaci se ucitel nebo student ucitelstvi snazi (je-1i k tomu vhodné podnécovan) vSimat si
toho, jak se mu dafi, nebo naopak nedaii. Tim se vlastné na situaci vice ,,nastavuje, vyladuje.

Psychosomaticky piistup orientuje pedagogickou pripravu budoucich ucitelu tak, aby byla
»cestou programové proZitkovou, zkuSenostni, empirickou, cestou reflexe, primarnich
zazitku, zkusenosti a v tom ohledu cestou sebepozndni, cestou Zivé, vynalézavé, tvorivé
praxe* (Vyskocil 2000, s. 7). Proto se neosvédcuje davat ucitelovi ani studentovi ucitelstvi
néjaka ,,pravidla®, jak v danych situacich jednat. Je naopak tfeba dit mu prileZitost, aby
v situaci jednal (tedy uvadét ho do situact, ve kterych bude muset byt aktivni a které na néj
budou klast urcité poZzadavky).
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Na katedte autorské tvorby a pedagogiky DAMU v Praze (v poslednich asi dvou letech 1
na katedie pedagogiky a psychologie Pedagogické fakulty JCU v Ceskych Bud&jovicich,
aseéné té7 na Ustavu pedagogickych véd Fakulty humanitnich studii UTB ve Zling) se
psychosomatickd dimenze pfipravy ucitelt a socidlnich pedagogt rozviji prostfednictvim
tzv. psychosomatickych disciplin. K nim patii pfedev§im dialogické jednéni, vychova
k hlasu a feci, vychova k pohybu a autorské ¢teni (podrobnéji napt. Vyskocil 2005; Vysko-
&ilova, Slavikova 2000; Svec 2007).

Opakované se prokazuje, Ze budouci ucitel ,,...vi, co (o ¢em a k cemu) je ucivo, vi jak —
a nékdy i proc tak nebo onak — jednat, zachdzet s ucivem, ale nevi, kdo je on (jak a &im je
od prirody vybaven, &im a jak puisobi, jak se chovd, jakou chut, jaky charakter md jeho cho-
vdni) a nevi jak — a proc prdvé ted’tak anebo onak se sebou zachdzet, jednat, aby byl sam
sprdvné orientovdn v situaci a podle toho jednal. Aby (védomé) vytvdrel se Zdky optimdini
situaci vysildni a prijmu, prenosu toho ¢i onoho sdéleni* (Vyskoc¢il 1991).

Pro rozvoj pedagogické kondice studentl jsou vyznamné jejich autentické zkuSenosti
z redlnych Skolnich situaci, s nimiZ by méli pfijit do styku jiZ v 1. ro¢niku svého bakalai-
ského studia, popf. v 1. ro¢niku navazujictho magisterského ucitelského programu. Tyto
zkuSenosti jsou podrobovany sebereflexi za vstiicné podpory supervize ze strany cvic-
ného ucitele na ZS, oborového didaktika, pop. pedagoga ¢i psychologa z fakulty. Osvédcuje
se dialogickd forma sebereflexe a autorské ¢teni pisemnych reflexi nahlas ve skupiné
studentti (semindrni skuping).

Psychodidaktickd dimenze

Xz

Prvni ¢ast ndzvu této dimenze — psychodidaktickd — je ztejmé u fady ¢tenaiti obvykle spo-
jovéna s konstruktivistickymi pfistupy k uceni a vyucovani. Pokud nazev psychodidak-
tickd spojime s ndzvem dimenze, miZeme s urcitym zjednoduSenim tvrdit, Ze jde o takovou
orientaci pedagogické pfipravy, kterd startuje a podporuje u studenta proces ,,stavani se
ucitelem,”, a to na zdkladé zkusSenostniho uceni a reflektovanych zkuSenosti. Vystizné
tuto dimenzi charakterizuje V. Spilkova (2006, s. 23): ,, Konstruktivistickd koncepce uci-
telského vzdéldvdni klade ditraz na ,konstruujict se subjektivitu‘ studenta ucitelstvi, ktery
Je povaZovdn za hlavniho aktéra svého profesniho vyvoje a (spolu)tviirce své profesni
identity. Hlavnim cilem pripravy studentii v tomto pojeti je pomoc a podpora v individuali-
zovaném procesu postupného ,stavdni se ucitelem’, ktery je chdpdn jako aktivni konstruo-
vdni a tvorivé osvojovdni ucitelské profese na zdkladé viastni cinnosti, vlastnich zkuSenosti,
vlastniho hleddni a sebeobjevovdni v roli ucitele na zdkladé spoluprdce s kolegy, studenty
i uciteli. “

Nékdy se hovoii o didaktické a psychodidaktické kompetenci ucitele, i kdyZ ne vzdy je jasny
rozdil mezi didaktickou a psychodidaktickou sloZkou této kompetence (viz napt. VaSutova
2004, s. 106). Psychodidaktickd dimenze pedagogické piipravy md vSak celostné€jsi cha-
rakter a netykd se pouze psychodidaktické kompetence. Do této dimenze se totiZ promitaji
i dalsi ucitelské kompetence. Proto ji 1ze povaZovat za dalsi kli¢ovou dimenzi pedagogické
pripravy budoucich ucitelt.
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Psychodidaktickd dimenze ma4 jisté interdisciplindrni povahu, nebot propojuje ,,ptistupy
a poznatky obecné didaktiky, psychologie uceni, kognitivni psychologie védéni a dalsi*
(srov. Pricha, Walterovd, Mares 2001, s. 192). Jak k tomuto propojovani dochazi v peda-
gogické pifpravé uciteld, se v§ak dosud dozviddme poskrovnu, prestoZe existuje fada praci —
obecnych i oborové didaktickych — vénovanych konstruktivismu.

Teoretické zdklady psychodidaktické dimenze pedagogické piipravy Ize vSak zajisté hledat
v obecnéjsich pracich z oblasti konstruktivismu, resp. sociokonstruktivismu. Konstrukti-
vistické piistupy a postupy operuji s fadou pojmi, které vSak didaktickd praxe (ale i teorie)
jen v omezené mife vstiebdvd — napt. pojmy Zdkovo (studentovo) pojeti u€iva, styly ucent,
poznatkové struktury, autoregulace uceni atd. Neni smyslem mého piispévku podrobnéji
se konstruktivismem zabyvat. Presto odkazuji na inspirativni prace nékterych autort, napft.
M. Machalové (2005), E. Vyskocilové (2005), E. Vyskocilové a A. Matuskové (1998).
Tyto préace totiZ vychdzeji z psychologickych teorif u¢eni (zejména z J. Piageta, F. Jirdnka)
a nazorné ukazuji na jejich pedagogické (didaktické) vyuZiti a jsou Casto spojeny s psy-
chologicko-pedagogickym vyzkumem. Psychologick4 a didaktickd sloZka je v nich funkéné
propojena. Z hlediska metodologického povaZzuji tyto prace, podobné jako nékteré aplikacni
studie (viz napt. Vyskocilova 2006), za ptiklad, jak 1ze konstruktivisticky uvazovat také
o pedagogické pripravé budoucich uciteld.

Domnivame se, Ze v naSich podminkach se konstruktivistické pristupy v pedagogické
pripravé budoucich ucitelu stéle jesté empiricky ovéfuji a postupné i ukotvuji. Je to patrné
napf. v novéjsich publikacich, zaméfenych na vzdélavani budoucich ucitelii (viz napf.
Spilkova a kol. 2004). Piesto postraddme monografické zpracovani tohoto tématu tak, jak
je tomu v zahrani¢i (napt. Richardson 1996).

Integrace psychosomatické a psychodidaktické dimenze

Je ziejmé, Ze psychosomatickd dimenze je obecnéjsi nez dimenze psychodidaktickd. Psy-
chosomatickd dimenze je spiSe nepfedmétna (to znamend, Ze spociva v jednani studenta
v situacich, které nemaji predem vymezené téma — viz napf. dialogické jednani), zatimco
u psychodidaktické dimenze jde o pfedmétnost (studenti také jednaji v situacich, ale ty maji
své téma, milZe jit napf. o situace didaktické, vychovné apod.). Absolvent ucitelského stu-
dijniho programu fesi ve své praxi rozmanité pedagogické situace, které maji sviij kon-
krétni obsah. Pripravenost na feSent téchto situaci je vSak zaloZena na obecnéjsich dispozicich
jednat v riznych socidlnich situacich. Nabizi se proto moznost chdpat obé zminéné di-
menze pedagogické pripravy v propojeni. K nému dochdzi postupné. Za zaklad moZno
povazovat psychosomatickou dimenzi, z niZ vyrlstd dimenze psychodidaktickd. Obé
dimenze se v pribéhu ucitelského studia (pedagogické piipravy) projevuji nariistem peda-
gogické kondice. Ve strukturovaném studiu, smétujicim k ucitelské kvalifikaci, 1ze hypo-
teticky uvaZovat o posloupnosti obou dimenzi v pedagogické piiprave takto:

» v bakalarském studijnim programu vytvéret zdklady pedagogické kondice v dimenzi
psychosomatické,

» v navazujicim magisterském studiu rozvijet pedagogickou kondici v psychosomatické
dimenzi a vytvaret (popf. dotvaret) kondici v dimenzi psychodidaktické.
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ZAVER

Otazky cemu ucit, aby ucivo bylo pro zZaky uZite¢né, smysluplné a perspektivni, a jak ucit,
aby uceni pro né bylo zajimavé a pobyt ve Skole piijemny, zaméstndvaji tvofivé ucitele od
davnych dob. Dnes vSak vystupuji do poptedi naléhavéji, ponévadz se zcela zménila Skolni
scéna, a to pro zaky i ucitele. Moderni spolec¢nost byva charakterizovana pifivlastky, které
jasné vypovidaji o charakteru zmén, jimiZ prochazi. DuleZité je uvédomit si, Ze skute¢né
zapasime s informac¢ni explozi, Ze nartstd extrémni individualismus, Ze vyCerpavame pii-
rodni zdroje, Ze na jedné strané Zijeme v nadbytku, ale na druhé strané umiraji lidé hladem,
Ze Zijeme v globdlnim svété a vytvaiime celoplanetarni kulturu atd. VSechny tyto prob-
Iémy se nemohou neodrazit v ndzorech a postojich vSech ¢lenti spolecnosti, i kdyZ v rizné
mife. AvSak v edukacnim procesu se naléhavé dostdvaji na predni misto, protoze nynéjsi mlada

generace je bude muset skute¢né fesit. Jednim z nich je otdzka cilt vychovy, zejména kuri-
kula, tj. okruhu jeva vztahujicich se k obsahu, metoddm a podminkdm vzdé€lavani.

Nase skromna publikace nemohla tuto bohatou problematiku vycerpat, pfesto se v§ak po-
kusila hlavni otazky prezentovat, analyzovat a mnohdy i naznacit feSeni. Navazujeme na
naSe tradice v tomto sméru, ale sledujeme téZ feSeni kurikuldrnich problémii ve svéte,
ponévadz mnohd jsou piinosnd i pro nds. Odkazl na literaturu (i zahrani¢ni) je sice hodné,
ale bibliografické idaje nemaji ¢tendfe zatéZovat, spiSe podnécovat a zdjemce orientovat
na hlubsi studium. Zdmérem je pfispét ke zkvalitnéni vychovné-vzdélavaciho procesu,
nikoliv v§ak nabidkou poucek ¢i recept, ale spiSe inspiraci pro hleddni vlastnich cest.

Rozsah literatury pojednévajici o kurikuldrnich otdzkéch je vskutku zna¢ny a ma tendenci
déle se rychle rozsifovat. Nase usili sméfovalo opacné: snaZit se sice co nejvice vSechny
cenné naméry registrovat, ale zobectiovat je a jen stru¢né o nich referovat. Tendence k Gsporné-
mu vyjadfovani ma ovSem sva uskalf; nejzavaznéjsi spociva v nebezpect, Ze snaha o stru¢nost
muZe nékteré myslenky ochudit nebo zkreslit. Pokud se tak stalo, omlouvdme se autortim
i ¢tendfim. Doufdme vSak, Ze to nebylo v mnoha piipadech. Pidli bychom si, aby nas pokus
nasSel nasledovniky.
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SOUHRN

Monografie je jednim z vystupii grantovych projektu, které autofi fesili, a ma byt piispévkem
k probihajici §kolské reformé v Ceské republice. Snahou autort je analyzovat problema-
tiku kurikula, jak se jevi ze svétového pohledu, ov§em s aplikacemi na ceské poméry. Prace
se zabyva pojetim kurikula, rozebira jeho strukturni slozky a popisuje hlavni dokumenty,
které kurikulum vymezuji. Zv1astni pozornost se vénuje vyzkumu kurikuldrnich otdzek, a to
hlavné v USA, SRN a v CR. Od vétsiny publikaci o kurikulu se monografie li§i pfedeviim
svou orientaci na problémy Skoly. Podrobné zkouma vztah zZdka ke kurikulu a kurikuldrn{
koncepce ucitele, ktery je v realiza¢ni fazi kurikula hlavnim ¢initelem jeho implementace.
Odkazy na poc€etnou literaturu maji usnadnit hlub§im zdjemctim orientaci v problematice
a podnitit je k vlastni badatelské praci.

SUMMARY

The aim of this monograph, which is one of the outcomes of the authors’ grant projects, is
to contribute to the current school reform in the Czech Republic. The purpose of the authors
is to analyse the issue of curriculum in the international perspective but with application
to the czech context. Approaches to curriculum are addressed, its structure and components
are analysed and the main documents that define curriculum are described. Special attention
is paid to curricular research in the U.S.A., Germany and the Czech Republic. The mono-
graph differs from similar books on the same topic in its aim at the school. The relationship
between the pupil and curriculum are thoroughly examined as well as curricular concepts of
the teacher, who is the key agent of implementation in the realisation phase. Rich references
to relevant literature provide those interested in the topic with suggestions about further
reading and ideas about further research.
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