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Predmluva

Predkladand odborna kniha nabizi pohled do riznych oblasti Skolniho vzdélavani:
od podminek k vysledktim. Podobn¢ jako v ptedchozich letech (viz Janik & Peskova
et al., 2012, aj.) bylo cilem projektu Masarykovy univerzity SKOLA 2013, v ramci
jehoz podpory byla zpracovana tato kniha, rozpracovani teoretickych ramcti a vy-
zkumnych nastrojti umoziujicich empirické podchyceni proménnych vztahujicich se
k riznym oblastem s$kolniho vzdélavani. Vychazelo se ptitom z aktualné zpracovava-
nych disertacnich praci studentd doktorského studijniho oboru Pedagogika na Peda-
gogické fakult¢ Masarykovy univerzity. Kniha umoziiuje jednak sledovat dalsi kroky
autord, ktefi v navaznosti na svou kapitolu ptedchozi knihy (Janik & Peskova et al.,
2012) predstavuji vysledky dalsi faze svého vyzkumu (adaptace/aplikace vyzkumné-
ho néstroje, pfip. realizace vyzkumného Setfeni), tak i dava prostor zacinajicim vy-
zkumnikiim, ktefi se nachdzi v pocatecni fazi svého vyzkumného badani a ve svych
kapitolach zpracovavaji teoreticka vychodiska a nastinuji design svého vyzkumu.

Kniha je tematicky rozdélena do dvou Casti: /. Podminky — kurikulum a 2. Aktéri —
procesy — vysledky) a obsahuje celkem 15 kapitol. Prvni ¢ast knihy pokryvajici dvé
tematické oblasti (podminky, kurikulum) zahrnuje pét kapitol (1-5). Druha ¢ast knihy
pokryvajici tfi tematické oblasti (aktéfi, procesy, vysledky) zahrnuje devét kapitol
(6-13).

Monika Tannenbergerova (kapitola 1) ve své kapitole popisuje vyvoj tvorby nastroje
pro evaluaci Skoly v oblasti inkluze. Nastroj byl konstruovan s cilem zjistovat,
jak dalece je skola inkluzivné profilovana a do jaké miry Skola napliiuje autorkou
stanovené inkluzivni dimenze. Rovnéz ma nastroj ziskavat podklady pro nasledné
poskytnuti zpétné vazby Skole za i¢elem jejiho zlepSeni v inkluzivnim sméfovani.

Alena Bendova (kapitola 2) popisuje metodologii pouzitou pii praci s kvalitativnimi
daty tykajicimi se charakteristik tfidy s dobrym socialnim klimatem a piedstavuje
prvotni kategorialni systém, ktery vznikl na zaklad¢ analyzy dat z rozhovori s zaky
a tfidni ucitelkou v ramci pfipadové studie. Uvedené metodologické postupy byly
realizovany s cilem podniknout exkurz do konkrétni stiedoskolské tiidy s dobrym
socialnim klimatem a popsat charakteristiky této tfidy a oblibené tfidni ucitelky.

Michal Lupac (kapitola 3) se zabyva tématem srovnavani projektovaného kurikula
télesné vychovy. Nejprve se vénuje teoretickym vychodiskim a shrnuti vyzkumi
v dané oblasti a nasledné popisuje samotny planovany proces tvorby vyzkumného
nastroje (kategorialniho systému), ktery bude pouzit pro komparaci kurikularnich
dokumentt télesné vychovy ve vybranych evropskych zemich.

Hana Lavickova (kapitola 4) se zabyva problematikou kvality ¢itanek pro primarni
Skolu. Cilem kapitoly je objasnit metodologické postupy pouzité pfi tvorbé finalni
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verze vyzkumného nastroje slouziciho k analyze kvality ¢itanek pro primarni skolu
z hlediska naplnéni komunikaéni koncepce literarniho vzdélavani a prezentovat
revidovany vyzkumny nastroj a kdbdovaci manual.

Markéta Hrozova (kapitola 5) predstavuje dil¢i kroky tvorby kategoridlniho systému
vytvoreného k hodnoceni didaktického aparatu ucebnic prvouky a ptirodovédy pro
primarni Skolu. Kategorizace didaktického aparatu ucebnic je vychodiskem pro
naslednou obsahovou analyzu uéebnic prvouky a prirodovédy pro primarni §kolu.
Finalni verze kategorialniho systému byla dokonéena v ramci piedvyzkumného
Setfeni, jehoz popis a vysledky jsou soucasti kapitoly.

Markéta Svrékova Nedevova (kapitola 6) se zabyva problematikou zptisobti hodno-
ceni détského vytvarného projevu v predskolnim vzdélavani. Klade si za cil seznamit
¢tenafe s pojmem hodnoceni, objasnit jeho pojeti ve vytvarné vychove, a to jak vzhle-
dem k podilu aktivni Gcasti ditéte na tomto procesu, tak k pribéhu jeho projektovani
v historii oborové didaktiky. Déle shrnuje dosavadni poznani dané problematiky do-
sazené prostiednictvim empirickych vyzkumu v ¢eském prostiedi a piedstavuje navrh
vlastniho designu vyzkumu.

Jitka JakeSova (kapitola 7) analyzuje rozdily v urovni motivace vysokoskolskych stu-
dentl pomahajicich profesi v procesu autoregulace uc¢eni. Cilem Setieni bylo kromé
popisu urovné sledovanych motivacnich komponent autoregulace uceni objasnit také
miru jejich vzajemnych zavislosti a zjistit pficinné souvislosti, které mohou autoregu-
laci u€eni ovlivnit. V neposledni fad¢ bylo zjistovano, jak studenti vnimaji svou aktu-
alni studijni Gspésnost, jak jsou s touto Gspésnosti spokojeni a co podle nich nejcastéji
rozhoduje o studijnim netspéchu.

Pavla Sykorova (kapitola 8) se vénuje problematice individualniho Ctenafstvi zaka
a faktort, které jej ovliviiuji. Shrnuje vyzkumy zabyvajici se podobnou tématikou
a navrhuje vyzkumny nastroj (dotaznik), jenz umozni posoudit faktory pusobici
na aktivni vztah détského Ctenate ke knize.

Veronika Lokajickova (kapitola 9) predstavuje revidované kategorialni systémy
pro ucely kvantitativni analyzy vyukovych situaci z pohledu rozvijeni kompetence
k uceni ve vyuce zemépisu. Prezentuje téz vysledky kvantitativné orientovaného
predvyzkumu, ziskané prostiednictvim aktualniho vyzkumného nastroje. Prezentované
metodologické postupy maji ¢tenafi predstavit, jak analyzovat kompetenci k uceni
Vv praxi.

Tereza Ceskova (kapitola 10) si klade za cil uvedeni do problematiky tykajici se u¢eb-
nich uloh rozvijejicich kompetenci k feseni problémut ve vyuce pfirodovédy. Vyme-
zuje zakladni pojmy, a to po linii problémova ucebni loha — problem-based lear-
ning — kompetence k feSeni problémi. Shrnuje nékteré zakladni vyzkumné poznatky
tykajici se tématu a vyzdvihuje vybrané diléi, pro praci relevantni, vysledky. V zavéru
kapitoly piedklada nastin metodologie, pomoci které bude problematika zkoumana.
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Katefina Svandova (kapitola 11) vymezuje pojmy prekoncepty a miskoncepty a pred-
klada moznosti, jak 1ze prekoncepty a miskoncepty zkoumat. Prezentuje ptehled po-
uzitych dvoutroviovych testti jako moznosti, jak zkoumat détska pojeti pfirodovéd-
nych fenoménd. Predkladané testy jsou zaméfeny na piirodovédné vzdélavani (ze-
jména v oborech fyziky, chemie a piirodopisu/biologie) u zakt zakladnich a stiednich
skol.

Lenka Pavlickova (kapitola 12) prezentuje vysledky vyzkumného Setfeni, které
m¢élo za cil odhalit odli$nosti v Grovni osvojenych dovednosti v matematice u zaka
s dyskalkulii a u zakd bez dyskalkulie. Pfedstavuje postup ovéfovani vyzkumného
nastroje, kterym byl didakticky test, a hlavni i dilé¢i vysledky vyzkumného Setfeni,
zameéiujici se na dovednosti zaka v matematice.

Katefina Mrazkova (kapitola 13) prezentuje vyzkum zaméfeny na zjisténi Grovné
osvojeni kartografickych dovednosti u zakt zakladnich Skol. V ramci vyzkumu byl
nejprve zjistovan vliv pohlavi na uroven osvojeni kartografickych dovednosti zaku.
Dale byl zjistovan vliv prace s geografickymi informaénimi systémy ve vyuce
zemepisu na uroven osvojeni kartografickych dovednosti.

Marie Horackova (kapitola 14) zkouma postoje ucitelt k environmentalni problematice.
V ptedkladané kapitole je kladen ddraz na vysledky pilotaze a na kone¢nou podobu
vyzkumného nastroje, ktery je tvofen dotaznikem a baterii nedokoncenych vét.

Kniha je urCena zejména vyzkumnym pracovnikim a studentim doktorskych
problematice, je pfanim autort, aby byla kniha pro ¢tenafe inspirativni a pfinosna pfi
planovani a realizaci jejich vlastnich vyzkumnych Setfenich.

Zavérem editoii a autoii knihy deékuji za odbornou podporu a konstruktivni pfipominky
akademickym pracovnikiim Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity, kteti v projektu
vystupovali v roli odbornych konzultanti — jmenovité (abecedné) podékovani nalezi
Mgr. Petru Knechtovi, Ph.D., PaedDr. Milanu Kubiatkovi, PhD., Mgr. Ivané¢ Medkové,
Ph.D., Mgr. Petru Najvarovi, Ph.D. a PhDr. Petru VI¢kovi, Ph.D. Zvlastni podékovani
patii obéma recenzentim — doc. PaedDr. Janu Slavikovi, CSc. a doc. PaedDr. Petru
Urbankovi, Ph.D. za posouzeni rukopisu knihy a poskytnuti cennych podnéti pro
upravy textd i pro dal$i praci v dané oblasti.

Za kolektiv autort
Tomas Janik a Karolina PeSkova

12



I. PODMINKY — KURIKULUM



1 Tvorba vyzkumného nastroje pro evaluaci
Skoly v oblasti inkluze

Monika Tannenbergerova

1.1 Uvod

Skola je zpravidla obrazem spoleénosti, ve které se pravé nachazi a projektuji se v ni
hodnoty a principy, podle nichz lidé daného spolecenstva smysli. Nastaveni Skolstvi
ve vyspelych demokratickych statech by mélo odpovidat vyjadieni nejvyznamnéjsich
hodnot, které dany stat uznava. Takovymi zdsadnimi hodnotami jsou v soucasné euro-
americké kultufe mimo vys$e uvedené svobody, spravedInosti a demokracie i tolerance
a respekt k odliSnosti, jakozto pfirozena a obohacujici soucéast kazdodenniho Zivota
(Obrovska, 2010, s. 570).

Sou¢asny vzdélavaci systém Ceské republiky je charakterizovan jako segregaéni
a diskrimina¢ni (D. H. a dal3i proti Ceské republice, rozsudek velkého senatu z 15. 11.
2007, stiznost ¢. 57325/00, 2007). Zejména z tohoto diivodu, kterym je porusovani
zékladniho lidského prava na vzdélani, nadnarodni instituce v cele s Evropskou
komisi apeluji na transformaci $kolského systému Ceské republiky ,,pro-inkluzivnim

v

smérem*, ktery je svou podstatou spravedlivéjsi nez ten soucasny.

Inkluze je takovy systém zakladniho vzdélavani, ktery umozinuje vS§em détem navste-
vovat bézné zakladni skoly, idealné v lokalite jejich bydlisté. Inkluzivni vzdélavani
mizeme podfadit pod inkluzi socialni, ktera zasahuje do vSech oblasti lidského Zivo-
ta, kam také kromé oblast edukace patii oblasti zaméstnani, zplsob traveni volného
¢asu, bydleni apod. Inkluzivni vzdélavani vyznamné podporuje socialni inkluzi, ktera
se snazi zabranovat ¢i odstraiiovat jiz vzniklou socialni exkluzi, tedy vylouceni ze
spole¢nosti, izolaci (Pancocha, 2008, s. 33). Tato koncepce s sebou piinasi prakticky
predpoklad, ze se v§echny Skoly a Skolské systémy oteviou v§em détem a struktural-
n¢ se zmeéni tak, aby jako inkluzivni vzdélavaci zafizeni zaclenovaly vSechny zaky
a umoznovaly jim spole¢né se vzdélavat (Hajkova & Strnadova, 2010, s. 7). ,,Cilem
inkluze je tedy zaclenit vSechny zaky do hlavniho proudu vzdélavani, zajistit opti-
malni podminky pro socialni a kognitivni rozvoj kazdého zaka a podpofit vzdélavaci
uspésnost kazdého zaka*™ (Walterova, 2004, s. 389).

Ucitelé na inkluzivné orientovanych skolach musi pfistupovat ke kazdému zékovi in-
dividualng. Kazd¢ dité ma svou vzdélavaci strategii, ktera se prizptisobuje jeho schop-
nostem, talentiim 1 handicaptim. Vyuka v inkluzivnich $kolach se soustied’'uje zejmé-
na na to, aby kazd¢ dité pIn¢ vyuzilo sviij potencial a zaroven se naucilo komunikovat
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a spolupracovat s ostatnimi. Odlisnost déti je zde vnimana jako pfilezitost k rozvijeni
respektu k sobé€ i ostatnim.
Inkluze je vzneSeny cil. Je to spravna véc, protoze je vyhodna pro zaky se specialnimi potiebami, ale
i pro vSechny, kdo jsou do integrativniho a edukacniho procesu zahrnuti. Rodic¢e a rodina, ucitelé,
edukacni pracovnici skoly, spoluzaci a komunita, vSichni ziskavaji z uspé$né integrace zaka se
specialnimi potfebami do bézného proudu Zivota. (Falik, 2006, s. 44)

Jiz dnes v Ceské republice existuji $koly, o kterych bychom mohli fici, Ze jsou, nebo
1épe, Ze se snazi byt, inkluzivni. S takto zaméfenymi Skolami spolupracujeme v ramci
projektu Férova skola, jehoz hlavnim cilem je sbirat priklady dobré praxe v oblasti
inkluze. Motivem pro tvorbu vlastniho vyzkumného nastroje pro evaluaci skoly
v oblasti inkluze byl zejména tlak ze strany téchto zakladnich skol, které ,,poptavaly*
metodu, kterd jim pomuze zhodnotit jejich situaci a ukaze zaroven moznosti, jak
dale inkluzivnim smérem pokracovat. Vytvoreni nastroje pro evaluaci $koly v oblasti
inkluze jsme si stanovili jako hlavni cil diserta¢ni prace, z niz vychazi predkladana
kapitola.

V kapitole popisujeme vyvoj tvorby nastroje pro evaluaci Skoly v oblasti inkluze.
Shrnujeme zde, jak od nami identifikovanych dimenzi postupujeme pies koncepty,
operacni definice k indikatorim a v kone¢né fazi tvorby nastroje k zakomponovani
téchto indikatorti do zvolenych technik vyzkumu, které se staly soucasti nastroje.
Nastroj jsme konstruovali, abychom mohli zjistovat, jak dalece je Skola inkluzivné
profilovana a do jaké miry §kola napliiuje nami stanovené inkluzivni dimenze. Rovnéz
chceme nastrojem ziskavat podklady pro nasledné poskytnuti zpétné vazby Skole
za ucelem jejiho zlepSeni v inkluzivnim sméfovani.

1.2 Vychodiska pro tvorbu evalua¢niho nastroje

Pii praci s evaluacnimi nastroji, at’ uz s existujicimi, napt. Index for Inclusion:
Developing Learning and Participation in Schools, Sandwell Inclusion Quality
Mark (SIOm) a Pripravenost Skoly k inkluzivnimu vzdélavani, ¢i s nové vytvorenym,
o jaky se zde pokousime, se obsah pojmu inkluze dale vyjasnuje. Konkretizace
pojmu pak mize byt umoznéna pomoci jasné definice dil¢ich pojmut, méfitek, okruht
a jednotlivych aspektii pojmu, které jsou v nastrojich uvadény a hodnoceny.

Evaluaénim nastrojem dle Switzera, Wisniewského, Belleho, Dewa a Schultze
(1999, s. 400—406) rozumime spolehlivou metodu sbéru dat pro ucely hodnoceni
instituce (v nasem piipadé skoly) ve stanovené oblasti. Vysledky evaluace slouzi
idealné k naslednému zkvalitiiovani prace ve Skole. Kazdy evalua¢ni nastroj prochazi
procesem ovéfovani, smyslem tohoto procesu je ziskat a nasledné poskytnout
uzivatelim daného nastroje maximum informaci o tom, jak nastroj pouzivat a spravné
interpretovat vysledky (viz obrazek 1.1).
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Obrdzek 1.1. Proces Cinnosti pfi vyvoji evaluacniho nastroje (De Vaus, 2002, s. 6 —
upraveno).

Vytvoteni nového vyzkumného nastroje je mozné po prostudovani a anylyze néstroji
existujicich. Snaha o vytvofeni novych, evaluacnich néstrojii v rozlicnych oblastech
vyzkumu zpusobila explozi obsahové podobnych nastroji. Nicméné stale existuji
oblasti, k nimz nebyl dosud vhodny nastroj sestaven. Ne vSechny existujici nastroje
také vykazuji veskeré vlastnosti, jako je napfiklad validita a spolehlivost nastroje
(Switzer, Wisniewski, Belle, Dew, & Schultz, 1999, s. 400—4006). Za oblast, k jejimuz
zkoumani dosud nebyl v ceském prostfedi sestaven vhodny néstroj, povazujeme
inkluzi v zakladnich Skolach.

Pfi sestavovani vyzkumného nastroje je tieba od dimenzi a abstraktnéjsich koncepti
prejit v konecné fazi také k tvorbé konkrétni polozky, napt. dotaznikové otazky. Tento
jev je nazyvan sestupny zebrik abstrakce. Tento zahrnuje prechod od abstraktniho
ke konkrétnimu, od SirSiho ke specifickému. Zde je tfeba také promyslet, kolik
indikatorti stanovime, jak je stanovime, a prostudovat také jejich adekvatni formulaci
— napft. v dotazniku jsou to jiz konkrétni otazky (De Vaus, 2002, s. 48-52).

Dle sestupného zebiiku abstrakce jsme postupovali pii tvorbé vlastniho néstroje. Jeho
pouziti a podoba jsou nastinény v designu vyzkumu (obrazek 1.2). Zde zobrazujeme,
jak od dimenzi postupujeme pies koncepty, operacni definice k indikatorim a v ko-
necné fazi tvorby nastroje k zakomponovani téchto indikatord do zvolenych technik
vyzkumu, které se staly soucasti nastroje.

16



1.3 Vyzkumné cile

Metodologickym cilem je vytvofit a nasledné také ovéfit vyzkumny nastroj pro
evaluaci Skoly v oblasti inkluze. Stanovili jsme si rovnéz cile vztahujici se jiz
konkrétnéji k samotnému vytvofenému nastroji, kterym chceme:

1. zjistit, do jaké miry se skola celkové inkluzivné profiluje;
2. zjistit, v jakych oblastech/dimenzich a do jaké miry je $kola inkluzivné zamétena;

3. ziskat podklady pro nasledné poskytnuti zpétné vazby Skole za ucelem jejiho
zlepSeni v inkluzivnim sméfovani.

7. nastroj pro evaluaci Skoly v oblasti inkluze - navrh

I

6. rozvrzeni
polozek
___________ do nastroje

8. ovérovani
nastroje ___

I
zakomponovani !

polozek k indikaci
1
*==== 5. tvorba indikatoru
[ z operacnich definic

pilotaz

9. (pfipadna) ==~
modifikace
nastroje

1
indikatorizace |

‘===- 4. tvorba operaénich
_______ definic z konceptl

operacionalizace |

3. nasyceni
dimenzi
koncepty

2. stanoveni
dimenzi
inkluzivni

K 10. prezentace nastroje
Skoly

a metodika k nastroji

1. reSerSe a analyza
relevantnich podklad(
a literatury

pfipravna ¢ast vyzkumu — realizaCni ¢ast vyzkumu —
TVORBA NASTROJE OVEROVANI NASTROJE

v

Obrdzek 1.2. Vlyzkumny design.
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1.4 Dimenze inkluzivni Skoly

Cheung (1998, s. 3) zminuje, Ze pii tvorbé nastroje méfeni je tieba definovat dimenze
vyzkumu, které budou slouzit jako primarni model. Chybné stanoveni dimenzi mize
zpusobit dezinterpretaci vysledkii vyzkumu. Mnohé vyzkumy si dimenzionalni
roztii$ténost sledované¢ho konstruktu nepfipoustéji, pak je slozité jasn¢ definovat, co
presné je nastrojem méfeno. Na pocatku je proto tfeba jasné stanovit dimenze celého
nastroje. Ty poté tvorii teoretickou bazi, ktera povede ke konstrukci nastroje, sbéru dat,
jejich analyzu a koneénou interpretaci vysledkt vyzkumu.

De Vaus (2002, s. 47) upozornuje, Ze pti objasniovani podstaty nastroje je tieba vy-
mezit jeho dimenze. Toto rozliSeni dimenzi umozni rozhodnout se, zda jit ve sméru
jediné dimenze ¢i systematicky vymezit jednotlivé indikatory pro kazdou ze zvole-
ze zkoumané problematiky. Pro stanoveni dimenzi neexistuje jednotny postup. Pro
mnohé koncepty je vhodné zaméfit se na socialni, politické, ekonomické, fyzické
a materialni dimenze.

Tohoto faktu jsme si védomi, a proto jsme se snazili pojmenovat klicové dimenze,
jejichz celek a ,,soudet™ tvofi nezbytny podklad pro to, abychom o néjaké skole mohli
fici, ze je inkluzivné zamétena. Klicové dimenze nam pomohou dotvofit uceleny
obrazek o tom, co vSe je nezbytné, aby $kola spliiovala. Samoziejmé je to také zakladni
podklad pro tvorbu polozek do evalua¢niho nastroje, aby bylo mozno posuzovat miru
inkluzivniho zaméteni $koly.

K pojmenovani 4 klicovych dimenzi inkluzivni Skoly (obrazek 1.3) jsme dospéli
po analyze inspira¢nich zdrojt (viz Tannenbergerova, 2012). Témito inspiracemi byla
teoretickd vychodiska (filozoficka, historicko-pedagogicka, pravni a ekonomicka).
Dale jsme zohlednovali tii jiz existujici evaluaéni nastroje (Index for Inclusion:
Developing Learning and Participation in Schools, Sandwell Inclusion Quality
Mark — SIOm a Pripravenost Skoly k inkluzivnimu vzdelavani), focus groups
provedené s riznymi cilovymi skupinami na téma inkluze a nakonec jsme vychazeli
i ze zkuSenosti, které nam poskytl projekt Férovd Skola’, pti némz ziskavame jiz fadu
let bohaté poznatky o fungovani inkluzivné orientovanych zakladnich $kol.

' Férova Skola (www.ferovaskola.cz) je projekt, ktery koordinuje a za$tit'uje nevladni, neziskova organi-
zace Liga lidskych prav od roku 2006. Projekt funguje jako platforma pro prosazovani konceptu inklu-
zivniho vzdélavani do ¢eskych zakladnich skol. Hlavnim poslanim projektu je sbér a pienos ptikladi
dobré inkluzni praxe. Dalsimi aktivitami Férové skoly jsou: pravni analyzy tématiky inkluze, pravni
zastupovani klientl, odborné poradenstvi $kolam, $koleni pro pedagogy i zaky a v neposledni fadé
advocacy.
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Nami stanovené dimenze pro evaluaci skoly v oblasti inkluze jsou:

1. Kultura (kultura, politika, postoje),

2. Podminky (materialni, organizac¢ni, personalni),
3. Praxe (didaktika, individualizace, hodnoceni),
4. Relace (vztahy, komunikace, spoluprace).

Mezi takto stanovenymi dimenzemi neexistuji zcela jednoznaéné a ostré hranice,
proto jsme pfi jejich dal§im vymezovani a zejména pii detekci konceptd, které do nich
patii, museli spoléhat na intuitivni a nami vnimany rozsah jednotlivych dimenzi.

Dimenze - Kultura

Booth a Ainscow (2002) povazuji za zékladni stavebni kdmen inkluzivni $koly pravé
jeji kulturu. Tato dimenze se odrazi zejména v postojich, ocekavanich a hodnotach
pedagogickych pracovnikii, a tim zasadné ovliviiuje celkovy uspéch inkluzivniho
které neni mozné vytvofit a udrzet inkluzivni étos Skoly. Timor a Burton (2006,
s. 506) hodnoti inkluzivni kulturu jako Siroky pojem, jehoz soucasti je také klima
Skoly predstavujici kvalitu vnitiniho prostfedi organizace tak, jak ji hodnoti sami
zaméstnanci. Inkluzivni politika $koly vypovida o tom, jakym zpisobem $kola realné
»funguje a zda myslenka inkluze nechybi v zadném aspektu $kolniho planovani.
Vsechny plany a dokumenty Skoly by mély byt koncipovany v duchu podnécovani
zapojeni zak a uciteld od chvile, kdy prekro¢i prah §koly. Piedevs§im by se pak mély
vztahovat na v§echny zaky v dané lokalit¢ a mély by minimalizovat tlak na vylu¢ovani
ruznych zakt z vyuky, tzn. odstrafiovat piekazky v uceni a zapojeni se (Lukas, 2012,
s. 3). Pod dimenzi Kultura nalezneme postoje, hodnoty a oCekavani pedagogickych
pracovniki, dale pak ukotveni a prezentaci inkluzivniho smysleni jak ven, tak dovnitt
Skoly. Jedna se zejména o stézejni dokumenty a materialy Skoly ,,0 Skole“, jeji
prezentaci pro vefejnost a sdileni s pracovniky a klienty $koly. Zjednodusené feceno
inkluzivni $kola a jeji pracovnici maji zvnitinéné hodnoty a principy inkluze a tento
fakt umi prezentovat i vefejnosti v dané oblasti.

Dimenze — Podminky

V této dimenzi se jedna pievazné o podminky v souvislosti s organizaénim, materidlnim
a personalnim (pedagogicky a dalsi odborny, jako napf. psychologicky, personal)
zajisténim chodu inkluzivni $koly. Aby mohl byt inkluzivni eduka¢ni proces uspésny,
je tieba ptizpusobit prostiedi $koly heterogennimu slozeni déti. Podminky by mély
umoziovat podnétné zadzemi pro rtizné zaky, odstranit architektonické i symbolické
bariéry, které mohou v procesu zabranovat zaktim v plnohodnotném rozvoji.
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Dimenze — Praxe

Skolni inkluze potiebuje pedagogiku, ve které si viechny déti a aci spolu hraji, uéi se a pracuji kazdy
na svém stupni vyvoje, podle svych aktualnich moznosti v oblastech vnimani, mysleni a jednani
s orientaci na dalii stupeii svého vyvoje. Ukolem inkluzivni pedagogiky? (v&dy o inkluzivni vychove
a vzdélavani) je nalézt obecné platné zakonitosti lidského vyvoje a ueni a poukazat na podminky
podporujici tento vyvoj v ramci heterogenni skupiny, ktery umoznuje rozvoj potencialu, ktery je dan
kazdému ¢lovéku. Ukolem (inkluzivni) didaktiky je ukazat, jak je mozné tyto podminky uskute&nit
v inkluzivni $kole na Grovni planovani, procesu a reflexe vyucovani. (Bintinger, 2002, s. 77)

Metody inkluzivni vyuky vyplyvaji v prvé fadé z akceptovani heterogenity kazdé
skupiny zakt jako pfirozené vlastnosti zakovského kolektivu. Vnitini diferenciace
predstavuje metodicky zaklad inkluzivni vyuky. Realizace spolecné vyuky je
na zakladé diferencovanych ucebnich metod mozna bez omezeni a na pozadi spolecné
prace vsech zaku predstavuje zakladni princip inkluzivniho vyucovani. Vnitini
diferenciace vyzaduje, aby doslo k otevieni vyucovani, vztahuje se k cilim, obsahtim,
¢asu, metodam, ucebnim materidlim, vztahu ucitel-zak a specifickym opatfenim
provazejicim vyvoj. Umoznénim individualniho a kooperativniho uceni vychovéava
skola dle Bintingerové (2002, s. 78-83) zaroven k uznani rozdilnosti, k povédomi
o existencialni potfeb¢ lidského souziti a k respektovani integrity kazdého individua.

Dimenze — Relace

V inkluzivni Skole je tieba vSechny castniky smétovat k tomu, aby byli schopni
a ochotni svobodné piijimat rozhodnuti a také jejich nasledky. Pro inkluzivni skolu
je nezbytné, aby kultivovala vztahy a komunikaci smérem k vzajemné duvére,
otevienosti a svobod¢. Zakladnimi aktéry jsou: vedeni skoly, pedagogicti pracovnici
a ostatni zaméstnanci Skoly, rodice, zaci a §ir§i komunita kolem Skoly.

Dnes, v dob¢ autonomie $koly, profilace a otevieni skoly, potfebuje skola kooperovat
s rodi¢i v mnoha oblastech. Rodi¢e Skole mohou poskytnout uzitecné podnéty
a zpétnou vazbu, kterd je vyznamna pro jeji dalsi vyvoj. Cim vice zodpovédnosti
za ,svou* Skolu rodice ptfeberou, tim vice se s ni identifikuji a budou se podilet
na jejim uspéchu (Wilhelm, 2002, s. 235-236).

1.5 Konceptualizace — souhrn konceptt pro jednotlivé
dimenze vyzkumného nastroje

Konceptem dle De Vause (2002, s. 43-55) rozumime celistvy pohled na danou
problematiku — danou dimenzi. Pti formulaci indikatorti (cemuz ptredchazi formulace
operac¢nich definic) pro nas koncept, je tfeba si nejprve ujasnit, jaky nas koncept vlastné

2 Ném. inklusive Pdidagogik (pfeloZeno autorkou).
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je a podle toho dale postupovat. Je to tedy jakysi ,,odrazovy mustek®. V tuto chvili
proto neexistuji spravné a Spatné indikatory, pouze indikatory uzitecné a neuziteéné.
Abychom predesli nejasnostem v uréovani konceptu, je tieba jej vymezit a definovat,
stejné jako jej mit na paméti pii zpracovani vysledkd vyzkumu.

Ve fazi konceptualizace jsme jesté silnéji vyuzivali vSechny Ctyfi inspiracni zdroje
(teoreticka vychodiska, tfi jiz existujici evaluaéni nastroje, focus groups a zkusenosti
z projektu Férova skola), nebot’ jsme potiebovali do obvodl (dimenze) umistit obsah
(koncepty), ktery odpovida ucelu, pro ktery byl nastroj vyvijen.

Koncept pro dimenzi Kultura:

» Skola pfijima vSechny zaky,

» inkluzivni strategie je v dokumentech skoly,

» sebe-prezentace vSech zaku Skoly je prioritou,

» Skola se vetejné a aktivné hlasi k principim a myslenkam inkluze,

» zak zlstava ve skole, neodchazi do specialni skoly,

» Skola vysila ,,signaly vstiicnosti ke vS§em zakim (napf. cizi jazyk, piktogramy

aj.),
* hodnoty a principy inkluze maji pracovnici $koly zvnitinéné.

Koncept pro dimenzi Podminky:

» ve Skole neni specialni ani vybérova tiida,

* nezavisly a svobodny pohyb je mozny pro vSechny pracovniky i zaky,

» piistup k dilezitym informacim je pro vSechny v adekvatni forme,

* vSechny nutné pomicky k vyuce ma kazdy zak,

* vSichni Zaci tfidy jsou vzdélavani spoleéné,

» funguje spoluprace s externimi odborniky,

+ asistent pedagoga pracuje s celou tiidou,

o dalsi vzdélavani pedagogickych pracovnikli je zaméfené zejména na oblast
efektivni prace s heterogennim kolektivem ttidy.

Koncept pro dimenzi Praxe:

+ skola dba na nezbytnou pestrost aktivit ve vyuce,

» vzdé¢lavaci i volnocasové aktivity jsou pristupné bez omezeni,

» domaci pfipravu lze provést na ptdé skoly za asistence,

* hodnoceni zaka se vztahuje k posunu, nevychazi ze srovnani,

+ individualni vzdélavaci strategie je tvofena pro vSechny, ktefi ji potiebuji,

* do tvorby individualni vzd€lavaci strategie jsou zapojeni vSichni relevantni aktéfi,
* ve vyuce se vyuziva disponibilni ¢asova dotace,

» zakum je Casto nabizena moznost volby prace.
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Koncept pro dimenzi Relace:

Skola ma ,,oteviené dvefe pro vSechny navstévniky,

kazdy zak vi, na koho se mtize s jakym problémem obratit,

vSichni pracovnici $koly se podili na dilezitych rozhodnutich skoly,
porady neslouzi pouze k operativnim ukoldm $koly,

asistent pedagoga je rovnocenny s uciteli,

skola funguje jako komunitni centrum,

Skola se aktivné zajima o nazory okoli (zejm. rodi¢ti) a pracuje s nimi,
ucitelé si vzajemné hospituji.

1.6 Operacionalizace — tvorba operacnich definic

z jednotlivych koncepti

Tvorba operacnich definic slouzi jako mezikrok mezi stanovenim koncepti a definici
indikatord, které jiz umistujeme do konkrétnich Casti nastroje. Operacni definice
zpresiuji a jasnéji vymezuji koncepty, lépe se z nich proto nasledné tvoii méfitelné
indikatory, tedy polozky do rtiznych ¢asti nastroje.

Operacni definice pro dimenzi Kultura:

Skola za poslednich 5 let neodmitla p¥ijmout zadného Zaka (ze spadové oblasti).
Skola ma pisemné zpracovanou strategii $koly, kterd obsahuje konkrétni body
vedouci ke zlepSovani otevienosti skoly vSem zaktm.

Skola klade diiraz na kladnou sebe-prezentaci viech zakii, napf. na chodbach jsou
umistény kresby se jmény vSech zaku skoly, dopsanymi pozitivnimi vlastnostmi
kazdého z nich, ptipadné piedstavou budouciho povolani apod.

Skola se aktivné prezentuje jako oteviena $kola, kterd pfijima viechny Zzaky.
Myslenky otevienosti jsou obsazeny ve vSech dokumentech skoly i vystupech pro
vetejnost.

Ani jeden zak Skolu za poslednich 5 let neopustil z diivodu ptefazeni do praktické
nebo specialni skoly.

Skola klade diiraz na vysilani ,,signalil vst¥icnosti smérem ke vsem zakiim. Vita
a poskytuje zakladni informace ve vSech jazycich a znacich, které se na Skoly
vyskytuji.

Pedagogicti pracovnici skoly maji ,,zvnitfenéné* hodnoty a principy inkluze, coz
je patrné v jejich nazorech a postojich.

Operacni definice pro dimenzi Podminky:

Ve skole se nenachazi specialni ani vybérova tfida. Zaci nejsou do tiid rozdélovani
podle vysledkt, zajmu, kazné, etnicity ¢i nadani.
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Prostory $koly umoznuji nezavislost a svobodu pohybu v§em zaktim i zamé&stnan-
ctim. Zéci i zaméstnanci $koly maji volny piistup ke kopirce, poita¢tm, do dru-
ziny, knihovny apod.

Ptistup k informacim (rozvrh a organiza¢ni materialy) je zajistén kazdému. Forma
téchto informaci vyhovuje i pfipadnym specifickym potfebam (Braillovo pismo,
cizi jazyk, hlasovy vystup apod.).

Kazdy zak ma zajistény vSechny zakladni pomucky.

Vsichni zaci tiidy jsou vzdélavani spolec¢né. Zapojeni vSech zakt do vyu€ovani je
prevazné rovnomerné.

Skola mé nastavenou fungujici spolupréci s externimi odborniky.

(Kazdy) Asistent pedagoga pievazné pracuje s celou tfidou, nikoliv s opakujici se
skupinou jednotlivci ¢i jednotliveem.

Skola dba na pribézné vzdélavani viech svych pedagogickych pracovnikd
v oblastech efektivni prace s riznorodym kolektivem tiidy.

Operacni definice pro dimenzi Praxe:

Skola prosazuje pestrost aktivit v kazdé vyucovaci jednotce (samostatna prace,
prace ve dvojicich, skupinova ¢i hromadna ¢innost, projektové aktivity, motivacni
a aktivizacni metody).

Skolni vzdélavaci i volnogasové akce jsou piistupné viem zakiim bez ohledu
na jejich zdzemi.

Skola umozituje vypracovani domacich tikolti v prostorach $koly za asistence
dospélého ¢i spoluzaka.

Zakovo hodnoceni se vztahuje k jeho posunu od piedchoziho stavu nikoliv
ke srovnani s ostatnimi zaky.

Individualni vzdélavaci strategie je tvofena pro vSechny zaky, ktefi ji potfebuji.
Do tvorby individudlni vzd€lavaci strategie zaka je zapojen hlavné dotleny zak,
jeho rodice, potiebni ucitelé a piipadné dalsi odbornici.

Ve skole se vyuziva disponibilni ¢asova dotace pro vyuku, kterd je odvozena
od potieb a zajmu zaku.

Ve vhodnych piipadech je zakiim nabizena moznost volby prace (samostatna
prace, prace ve dvojicich, skupinova ¢i hromadna ¢innost, projektové aktivity,
volba uzsiho tématu apod.).

Operacni definice pro dimenzi Relace:

Skolamé ,,oteviené dveie” pro navitévniky (zejména rodice). Za jasné stanovenych
pravidel se mohou navstévnici Gcastnit vyuky.

Kazdy zak vi, na koho se mize s pfipadnym problémem obratit. V prostorach
skoly jsou o tom jasné signaly.

Na dilezitych rozhodnutich skoly se podileji vSichni zaméstnanci.

Pravidelna setkdni zaméstnancti Skoly se netykaji pouze provoznich zalezitosti,
ale slouzi také jako spolecné sdileni a vytvareni vychovné-vzdélavacich strategii
k jednotlivetim a kolektiviim.
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* (Kazdy) Asistent pedagoga ma v pedagogickém sboru stejné misto jako ucitel.
Navstévuje porady, ma pracovni misto ,,ve sborovné®, ucastni se spolecnych akci
apod.

«  Skola sloui jako misto, kde se setkava §ir§i komunita obklopujici §kolu (vefejnost,
zéci, pracovnici $koly, rodic¢e, odbornici apod.).

+ Skola se aktivné zajima o nazory okoli (hlavn& rodi¢tl). S jejich podnéty &i
obavami dale pracuje.

» Ucitelé si vzajemné hospituji ve vyuce.

DIMENZE PRAXE

pestrost aktivit ve vyuce

« vSechny aktivity bez omezeni

+ DU ve $kole

« hodnoceni se vztahuje k posunu Zaka

« individualni strategie je tvorena pro
vSechny, ktefi ji potfebuji

« dojeji tvorby jsou zapojeni vSichni
relevantni aktéfi

« disponibilni ¢asova dotace vyuky

volba prace zaku

DIMENZE KULTURA

«  pfijimani véech zaku

« inkluzivni strategie v
dokumentech $koly

« sebe-prezentace vSech
Zaka $koly

« inkluzivni image Skoly

« Zaci neodchazi do spec. $k.

« "signaly vstficnosti" ke

véem zakum

zvnitfnénost principu

inkluze pracovniky

DIMENZE PODMINKY
neni specialni ani vybérova tfida
« svobodny pohyb pro v§echny
« pfistup k informacim v adekvatni

forme
« pomucky méa kazdy zak
« v8ichni Zaci jsou vzdélavani
spole¢né
« spoluprace s externimi odborniky
« asistent pracuje s celou tfidou
vzdélavani ped. pracovnikl v praci
s heterogennim kolektivem

DIMENZE RELACE

- ‘"oteviené dvefe" pro vSechny

« zak vi, na koho se obratit

« spole¢né rozhodovani o
dulezitych zalezitostech Skoly

« setkavani a sdileni

- asistent je rovnocenny uciteli

«  8kola jako komunitni centrum

«  8kolu zajimaji nazory okoli

ucitelé si vzajemné hospituji

inkluzivni skola

Obrdzek 1.3. Schéma dimenzi inkluzivni Skoly.
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1.7 Indikatorizace — stanoveni indikatori z jednotlivych
operacnich definic

Dulezitou soucasti procesu tvorby nastroje je vysSe provedend operacionalizace
a na ni navazujici indikatorizace, kterou nyni shrneme a predstavime. Indikatorizaci
provedeme pojmenovani indikatorti, které jiz piimo aplikujeme do riznych c¢asti
nastroje. Tyto indikatory definujeme za pomoci jiz uréenych operacnich definic,
kazdy indikator se proto vztahuje k jisté operacni definici a vychazi z ni. Pro jednu
operacni definici je mozno stanovit i vice indikatord. Indikatory mizeme tedy vnimat
jako urcité métitelné jednotky, kterymi uréujeme hodnotu operaéni definice.
Indikatorizaci rozumime zhodnoceni indikatort, konkrétné je tieba se ujistit, zda se jedna o indikatory

méfitelné a poskytnuté tdaje jsou platné a ovéfitelné. Zde zkoumame jejich validitu a reliabilitu. (De
Vaus, 2002, s. 52-55)

Nebylo by pfinosné zde cely proces indikatorizace predstavovat, nebot’ pro nami
zvolené operacni definice, kterych je 31, bylo vyvinuto pies pét desitek indikatort.
Shrneme proto na tomto misté alespon piiklady, které proces indikatorizace
charakterizuji. Indikatory jsou ve formé jednotlivych polozek/otazek rozlozeny do Etyt
¢asti nastroje: dotaznik pro pedagogické pracovniky ¢ast A a ¢ast B (¢ast A je vénovana
otazkam na situaci ve Skole, ¢ast B je tvofena otazkami, které smétuji k postojim
pedagogii), strukturovany rozhovor s feditelem/feditelkou $koly a pozorovaci arch
pro pozorovani ve $kole. Kompletni nastroj pro evaluaci $koly v oblasti inkluze a jeho
aplikaci budeme prezentovat az ve zpracovavané disertacni praci.

Proces indikatorizace ptedstavime za pomoci nasledujicich pfiklada.
Z jedné operacni definice byl stanoven jeden indikator:

« operaéni definice z dimenze Kultura: Skola za poslednich 5 let neodmitla piijmout
zadného zaka (ze spadové oblasti).
° polozka umisténa do strukturované¢ho rozhovoru s feditelem/feditelkou:
Miizete odhadnout, kolik deti vase skola odmitla za poslednich 5 let?

Z jedné operacni definice bylo stanoveno nékolik indikatort:

» operaéni definice z dimenze Podminky: Ve sSkole se nenachdzi specialni ani
vwbérova tiida. Zdci nejsou do tiid rozdélovani podle vysledkii, zdajmii, kdzné,
etnicity ¢i nadant.

° polozka umisténa do strukturovaného rozhovoru s feditelem/feditelkou: Ma
vase skola néjakou vybérovou nebo specialni tridu?

polozka umisténa do strukturovaného rozhovoru s feditelem/feditelkou: Jsou

na Skole néjaké tiidy mimo program ZS, RVP ZV?

polozka umisténa do dotazniku pro pedagogické pracovniky &ast A: Zici

Jsou do trid rozdelovani podle intelektu, postizeni, vysledkii, zdjmu, etnicity ¢i

nadani. (mozné odpovédi: ano x ne)

o

o
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+ operacni definice z dimenze Kultura: Skola se aktivné prezentuje jako oteviend
skola, ktera prijima vSechny zaky. Myslenky otevienosti jsou obsazeny ve vsech
dokumentech skoly i vystupech pro verejnost.

°  polozka umisténa do formulate pro pozorovani ve skole:

WEB — otevrenost vsem détem: Piisobi jako web skoly, kterad je oteviend vSem

detem? Je to na prvni pohled patrné? Jsou na nem explicitné tyto informace

k nalezeni? Vyzyva vSechny deti ze spadové oblasti k prihlaseni se k nim

na Skolu? Predstavuje Skola na webu svou vizi, jak pracuje s détmi se SVP,

detmi nadanymi, vSemi détmi spolecné apod.? (ano, je to jasné na prvni
pohled x ¢aste¢né informace mimo hl. stranu x ne, nejsou tam zminky)

Poznamka: ...................cooco il

polozka umisténa do dotazniku pro pedagogické pracovniky &ast A: Skola se

aktivne prezentuje jako Skola oteviend, ktera prijima vsechny zZdky. (mozné

odpovédi: rozhodné ano x spiSe ano x spise ne x rozhodné ne)

]

Z operacni definice se nepodafil vytvofit vhodny indikator, coz se tykalo celkem
dvou operacnich definic z oblasti praxe. Divodem byla obava, ze by uéitelé ¢i feditel
vzdy odpovédéli kladné a zaroven nebyl prostor pro dlouhodobéjsi pozorovani ptimo
ve vyuce k triangulaci pfipadnych zjisténych tdaji/odpovédi. Proto by odpovédi
na tyto polozky nemély potfebnou vahu:

«  Skola prosazuje pestrost aktivit v kazdé vyucovact jednotce (samostatnd prdce,
prdce ve dvojicich, skupinova ¢i hromadna cinnost, projektove aktivity, motivacni
a aktivizacni metody).

* Ve skole se vyuziva disponibilni casovad dotace pro vyuku, kterd je odvozena
od potreb a zajmii zZakai.

Nékteré indikatory jsou do riznych ¢asti nastroje vlozeny jako dopliujici polozky

k dotvoteni komplexnéjsiho obrazu Skoly, které se ovSem nepromitaji do indexu

pocitaného za jednotlivé dimenze jako napf.:

° polozka umisténa do strukturovaného rozhovoru s feditelem/feditelkou: Md

vase Skola pripravnou tridu? (mozné odpovédi: ano x ne)

polozka umisténa do formulafe pro pozorovani ve skole:

V. prostorach  Skoly  najdeme:  odpocinkové  prostory;  prostory
urcené pro volny cas, hru; ,, studijni mista“; jiné: ... ;

Poznamka: ............cccoooceieiinn

Do nastroje jsme rovnéz umistili polozky pro indikaci sebehodnoceni, které nam
poslouzi pro srovnani s ostatnimi indexy pocitané ze souhrnu indikatort jednotlivych
dimenzi, napft.:

° polozka umisténa do dotazniku pro pedagogické pracovniky ¢ast B (uzaviena

otazka): Zkuste prosim podle Vaseho ndzoru celkove ohodnotit vasi skolu
z hlediska pristupu k inkluzivnimu vzdelavani. Z nabizenych vyrokii prosim
vyberte jeden, ktery podle Vaseho ndzoru nejlépe odpovida situaci na vasi
skole. Vybér 1 odpovedi:

26



Skola se problematice inkluzivniho vzdélavani viibec nevénuje, povazuje ji
za nepodstatnou ¢i pro skolu neresitelnou.

Skola akceptuje vyznam inkluzivniho vzdélavani, ale dosud neucinila Zadné, nebo
pouze ojedinelé/nesystematické kroky.

Skola akceptuje vyznam této problematiky, vyviji systematické usili k Feseni
a dosahla v oblasti inkluze dilcich uspéchii.

Inkluzivni vzdélavani je reseno uspokojivé jak na urovni principi, tak v praxi.
Vyskytuji se obcasné problémy, kterych si je Skola vedoma a pracuje na jejich
reseni.

Skola ma inkluzivni vzdélavani pevné zakotvené ve svych principech, reseni je
funkcni a je podrobovano pravidelnému hodnoceni.

Nakonec je tfeba zminit, Zze nékteré indikatory jsou tvoieny jako ,,negace* zadouci
odpovédi:

» operaéni definice z dimenze podminky: Asistent pedagoga previzné pracuje
s celou tridou, nikoliv s opakujici se skupinou jednotlivcii ¢i jednotlivcem.

° polozka umisténa do dotazniku pro pedagogické pracovniky ¢ast A: Asistent

pedagoga pracuje s jednotlivcem nebo nékolika jednotlivci, kteri maji specialni
vzdélavaci potreby. (mozné odpovedi: ano x ne)

1.8 Zaveér

Nastroj pro evaluaci skoly v oblasti inkluze jsme ovéfovali na 5 zakladnich skolach.
Zakladni skoly jsme vybrali zamérné, abychom mohli podstoupit i test zjevné validity,
nebot’ jsme miru inkluze na skolach znali jiz z pfedchozi spoluprace s nimi (Skoly byly
zapojeny do predvyzkumu). Nastroj jsme konstruovali, abychom mohli zjistovat, jak
dalece je skola inkluzivné profilovana a do jaké miry $kola napliiuje nami stanovené
inkluzivni dimenze. Rovnéz chceme ziskat podklady pro nasledné poskytnuti zpétné
vazby skole za ticelem jejiho zlepSeni v inkluzivnim sméfovani. Vysledky ovérovani
nastroje 1 soucasna podoba nastroje jsou prezentovany ve vyse zminéné disertacni
praci.

Soucasna podoba nastroje pro evaluaci Skoly v oblasti inkluze je pro zamyslené ucely
jiz nyni uplatnitelnd, ovsem klademe si za cil, ze jeji formu a podobu budeme dale
rozvijet a zdokonalovat. V blizké budoucnosti chceme znovu piehodnotit nékteré dilci
¢asti nastroje.

do projektu Férova skola. Radi bychom se pomoci dalSiho Setfeni vice zaméfili
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na vyvoj jakéhosi inkluzivniho minima, které by musela spliiovat v budoucnu kazda
Skola. Inkluzivni minimum by se mohlo odvijet od stfednich hodnot z ,,velkého*
Setfeni pomoci nami vyvinutého nastroje. Jelikoz naSe prace nespociva pouze
v evaluaci $kol, tak bychom se chtéli pokusit vytvorit i druhy oddil nastroje. Tento
druhy oddil nastroje by nebyl ov§em k méfeni, ale slouzil by jako inspira¢ni manual,
ktery by ve stejnych dimenzich definoval dalsi indikatory, kterym je tfeba se vénovat,
pokud chcete budovat inkluzivni §kolu. Nestanovoval by pouze indikatory, jakozto
cilovy stav, ale také navody, jak toho stavu dosahnout. S takto koncipovanym oddilem
by bylo mozné pracovat stejné jako naptiklad s nastrojem Index for Inclusion:
Developing Learning and Participation in Schools. Slouzil by proto jako podklad pro
praci s pedagogickym sborem ve $kole, pro tvorbu strategickych dokumenta Skoly ¢i
pro nastaveni planu na dalsi vzdélavani pedagogickych pracovnikt ve skole.
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2 Charakteristiky oblibeného ucitele a tridy
s dobrym socidlnim klimatem:
navrh kategorialniho systému

Alena Bendova

2.1 Uvod

Pranim kazdého ucitele je vyucovat ve tfid¢, kde Zaci maji mezi sebou i s nim dobré
vztahy, spolupracuji, komunikuji a maji dobré vysledky. Poznani tfidy je zajimavé
a pfinosné pro teorii, ale hlavné pro praxi. Ttidni klima chapeme spolu se Spilkovou
(2003), ktera dava daraz na interpersonalni vztahy mezi aktéry ve tfidé, jako

komplex zahrnujici kvalitu interpersonalnich vztaht, komunikaci a interakci mezi ucitelem a zaky

ve tfide, dlouhodobéjsi socialné emocionalni naladéni a relativné ustalené zpisoby jednani, které jsou
zalozeny na implicitnich ¢i explicitnich hodnotach a pravidlech zivota ve tfidé€. (s. 342)

Ttida a jeji klima je oblibenym objektem zkoumani jak zahrani¢nich, tak nasich autord.
Teorie Kurta Lewina (1936) dala zaklad pro prvni vyzkumy v oblasti klimatu tfidy.
Dal$im teoretickym ramcem pro tyto vyzkumy a tvorbu nastroju je teorie Rudolfa
Moose (1991, cit. podle Jezek, 2003). Na zakladé tohoto pojeti vymezuje Moos tfi
dimenze pro vyzkum tfidniho klimatu: dimenzi vztahovou, dimenzi osobniho ristu,
dimenzi udrzby a zmeény systému.

V zahrani¢i doslo k rozvoji v feSeni problematiky tykajici se klimatu tfidy v sedm-
desatych letech, kdy klima tfidy zkoumal Fraser (1986), Moos (1974, 1979), Walberg
(1979) ad. Kromé standardizace vyzkumnych nastroji pro vyzkum klimatu tfidy byly
vymezeny proménné vztahujici se ke klimatu tfidy, jako je soudrznost (cohesiveness),
orientace na tkoly (task orientation), jasnost pravidel (rule clarity), Zakova spokoje-
nost (student satisfaction) a u€itelova podpora (teacher support), které jsou pozitivné
spojeny s nartstem Skolnich vykonl (academic achievement) (Waxman & Chang,
2006, s. 196).

Problematice tfidniho klimatu se u nas v poslednich letech vénovalo mnoho
pozornosti (napi. Jezek, 2009 aj.; Lasek, 2001; Mares, 1998; Pricha, 2002). Znamé
jsou té7 vyzkumy Marese a Laska (1991), Klusaka (2004), Klusédka a Skaloudové
(1992), Linkové (2001, 2003), Havlinové a Kolare (2001) a dalich. Tyto vyzkumy
se vice mén¢ orientovaly na prostiedi zakladnich $kol. Stfednim $kolam je vénovana
mensi pozornost. Kasparkova (2005) s cilem ,,podrobné&ji zmapovat fenomén, jakym
je socialné psychologické klima sttedoskolské tiidy* porovnava klima tiid stfednich
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$kol. Klima ve vyuce piirodovédnych predméti na ZS ale i SS bylo sledovano
v Olomouckém kraji (Dopita & Grecmanova, 2007; Grecmanova, 2008). Vyzkumy
specificky zamétené na klima ve Skolnich tfidach urcitého typu stfednich odbornych
Skol (napf. zdravotni, primyslové, konzervatofe atd.) autorka v Ceském prostiedi
nenas§la. Nyni pokracuji hlavné snahy o adaptace dotaznik ze zahrani¢i a tvorba
novych Ceskych nastroji (napt. Mare§ & Jezek, 2012). Prosttednictvim Ndarodniho
ustavu pro vzdelavani a projektu Cesta ke kvalité (cilem projektu bylo podpoftit skoly
v jejich autoevaluac¢nich procesech) se tato problematika také vice dostava i do Skolni

praxe.

Cilem kapitoly je v navaznosti na predchozi publikaci (Bendova, 2012) popsat
metodologii pouzitou pfi praci s kvalitativnimi daty tykajicimi se charakteristik tfidy
s dobrym socialnim klimatem a pfedstavit prvotni kategorialni systém, ktery vznikl
analyzou dat z rozhovorid s zaky a tfidni ucitelkou. Ten vznika v ramci ptipadové
studie. Jejim cilem je popsat charakteristiky tfidy s dobrym socialnim klimatem
a oblibenym ucitelem na stfedni odborné $kole. Mimo rozhovori s zaky a ucitelem
je v ramci piipadové studie uZzito hlavné zucastnéného pozorovani (tyto dvé hlavni
techniky budou doplnény o studium materialti tfidy a SORAD). Budeme hledat
charakteristiky tfidy, které jsou v jistém slova smyslu unikatni.

V téchto Setfenich hledaji badatelé takové ptipady, které bud’ vykazuji u zkoumanych jevi vyjimecné

charakteristiky a vlastnosti, co se tyce sily ¢i intenzity nebo se jedna o pfipady vzacné svym vyskytem
¢i souborem unikatnich vlastnosti. (Yin 2003, cit. podle Sedlacek, 2007, s. 104)

2.2 Prehled teoreticky a metodologicky inspirativnich praci

Prehled praci souvisejicich s nasim tématem jsme nabidli na jiném misté (Bendova,
2012). V této kapitole prezentujeme nékteré inspirujici prace z poslednich let vztahujici
se ke kvalitativni nebo smiSené metodologii nebo tematicky k nasemu vyzkumu.

Inspirativni svym tématem je pro nas studie Waldripa, Fischera a Dormana (2009),
zabyvajici se exemplarnimi uciteli pfirodnich véd (exemplary science teacher), kteti
jsou identifikovani skrze vnimani jejich zaka. Je uzito dotazniku WIHIC (What Is
Happening In this Class?) a rozhovoru s zaky, ktefi charakterizovali své ucitele jako
prikladné. Bylo zjisténo, ze ucitelé jsou poznatelni skrze dotaznik WIHIC. Je patrné,
ze prikladni ucitelé se t€si zajmu studentli o uceni. Tito ucitelé vytvofili prostiedi,
ve kterém se studenti chtéji zapojit do vzdélani. Celkové tato studie dokazala, ze iden-
tifikovat ,,prikladné* ucitele pomoci vnimani studentli ma smysl. Autofi se domnivaji,
ze ucitelé by méli vyuzivat dotaznik WIHIC jako zpétnou vazbu pfi vyucovani.
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Engelhart (2011) zkoumal rozdily v chovani zakt v malych a velkych tfidach pomoci
pozorovani a rozhovorl. Z vyzkumu vyplyva, Ze vice nez rozdily malych a velkych
tfid se dostavaji napovrch rtizné praktiky uciteld. Autor upozoriuje na to, ze ucebni
klima je tak slozity konstrukt, Ze z n€j neni mozné izolovat ucinky urcitych jednotli-
vych fenoménu (effects, elements), jako je pravé velikost téidy apod. Ptidavaji se pro-
ménné jako ¢as, spoluzaci, ucitel, komunikace v komplexnich slova smyslu atd. Nelze
rozeznat jejich piimé Gcinky. Dale mohou mit v uréitych momentech jedny prednost
pted druhymi. Nalezy dale naznacuji, Ze negativa velké tiidy (jako je napf. snizeny
komfort) mohou uéitelé kompenzovat svymi vlivy ve tiidé. Konkrétné studie ukazuje,
ze pozitivni interakce a cilevédoma snaha uditele o budovani tymu (team-bulding)
mohou eliminovat negativni G¢inky velkych tfid.

Tobin et al. (2012) zkoumali vztah mezi emo¢nim klimatem (emotional climate)
a jeho ovliviiovanim tfidni interakce. Ve své mikrostudii emoci (v tomto pfipadé¢ se
jednalo o jednoho ucitele) spojili videostudie s rozhovory. Zamétili se na nonverbalni
projevy ucitele a jejich vliv na interakéni procesy ve tfidé. Vyzkum byl zaroven pojat
jako intervence smétujici ke zlepseni tfidniho klimatu (learning environments), a tim
kvality vzdélavani (quality of education). Studie doklada, ze ruch ve tiid¢ (collective
effervescence) mize v urc€itych situacich pfispét k pozitivnimu emocnimu klimatu,
a tim ke kvalité vyuky.

Ackoliv je téma tiidniho klimatu v soucasnosti v Ceskych podminkach velmi
aktualni, prace zkoumajici jej pomoci kvalitativnich metod v odborné literatufe témér
nenajdeme. Lépe je na tom v tomto ohledu vyzkum $kolniho klimatu.

Inspirativni volbou vyzkumné strategie piipadové studie je pro nas vyzkum Dvotaka,
Starého, Urbanka et al. (2010), kteti zkoumali ,,Malou $kolu“. Navazali na vyzkum
z roku 2006. Ptripadem byla Skola, autofi ji oznacuji jako ,,mala“. Zjisténa byla
vysoka konzistence kvalitativnich dat s daty ziskanymi standardnim $etfenim klimatu
(dotaznik). Bylo zjisténo vyjimeéné kladné hodnoceni socidlniho prostiedi. Autofi
vidi pfednost studie pti popisu Skolniho vzdélavani, kterd se projevi pii zamétenosti
na to, jak jednotlivé tiidy a ugitele ovliviiuje jejich p¥islusnost k struktuie ZS.

Jezek (2009) zkoumal, jak je zacinajici ucitel schopen informovat o klimatu $koly.
Uzil tfi metod, a to reflexniho deniku, ohniskovych skupin a individualnich rozhovort.
Vzorek tvorilo 22 studentti absolvujicich program ,.klinicky rok®. Jako nejcenngjsi
vidi autor deniky (10% bylo interpretovano ve zvoleném interpretacnim ramci).
Z Setfeni vyplyva, ze dotazovat se dotaznikem ¢i rozhovorem zacinajiciho ucitele
na hodnoty, jimiz jsou aktivity ve $kole motivovany, by zfejmé vedlo k malo validnim
vysledktm, protoze oblast hodnot (jesté) neni aspektem skoly, o némz by premysleli.
Oproti tomu budou dle autora odpovédi na otazky z deprivace praxe (popft. kvality
prace) nebo explicitni komunikace pravdépodobné relevantni. Individualni rozhovory
s uciteli (praktikujicimi studenty) ukazaly slabinu pfimého dotazovani na klima
a emoce, protoze vétSina pouzitych slov pro naladu byla velmi obecna.
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Sedlacek (2011) vychazi z nékolika kvalitativné orientovanych vyzkumt, kdyz
zjistuje, jak se pfistup fediteld promitd do prace a spokojenosti jejich ucitelt.
i za cenu jistého zjednoduseni metaforicky pojmenovany jako inovator, pragmatik
a maximalista“ (Sedlacek, 2011, s. 40). Podle autora nelze spolehlivé Fici, jaka je
souvislost mezi pedagogickym vedenim v podani feditelti $kol a studijnimi vysledky
zakd. Autor dale ukazuje, ze k pfimému ovlivnéni prace ve tfidé¢ dochazi pomérné
mezi ulitelem a feditelem (vedenim S$koly) nad otdzkami spojenymi s vyukou®
(Sedlacek, 2011, s. 40).

Jistou spojitost s nasim tématem ma i tématika soudrznosti (koheze) skupiny. Toto
téma ma souvislost se skupinovou dynamikou a v Sir§im slova smyslu tedy i s tfidnim
klimatem. “Pfitomnost jisté miry soudrznosti v kolektivu je jednou z nutnych
podminek pro funkéni socialni dynamiku a zdravé klima* (Buchtik, 2013, s. 148).
Buchtik (2013) navrhuje desetipolozkovy index méfici soudrznost tfidniho kolektivu.
Na zéklad¢ zvoleného multidimenzionalniho pfistupu Adea Kearnse a Raye Forresta
byla sestavena baterie o 31 polozkach, tyto polozky byly uzity v dotazniku, ktery byl
rozdan zakiim na jednom z prazskych gymnazii (n = 465).® Zjisténi, ktera vyplynula
z vysledkti dotazniku, byla diskutovana jak s uciteli, tak se studenty. Zavéry se
shodovaly s predstavou uciteli o fungovani jednotlivych tfid (zejména méné
soudrznych) a také ,,zhruba“ odpovidaly ndzortim studentd.

2.3 Metodologie vyzkumné studie

V této ¢asti popiseme metodologii naseho vyzkumu zaméfeného na klima konkrétni
tiidy. Struéné predstavime zpisob vybéru této tfidy, cil a zpusob sbéru dat. Cilem
vyzkumu je ve ,,vzorové“ tiidé popsat charakteristiky tfidy a tfidniho uéitele. Tyto
charakteristiky jsou u rozhovort operacionalizované nazory zaku a ucitele (na zakladé
realnych vypovédi). Tyto vypovédi zaki a ucitele se koduji. U zacastnéného
pozorovani se koduji interakce mezi zaky a zaky a ucitelem.

Pro dosazeni tohoto cile je dulezité vytvofit kategorialni systém, jehoz pomoci lze
tyto charakteristiky popsat. Prostfednictvim tohoto kategorialniho systému se budeme
snazit doplnit, obohatit, popf. konfrontovat informace z dotaznikového Setfeni
a vytvorit kategorie nové. Uzito bude hlavné deduktivni metody. Definitivni podoba
vznikne triangulaci dat z rozhovorti a pozorovanim v hodinach. Pro potieby piipadové
studie budou doplnény o informace z techniky SORAD a ze studia dokumentace tfidy.

3 Vysledkem byl desetislozkovy index. Ten je moZné pouzit pro i¢ely méfeni socialni koheze v t¥idnich

kolektivech. Nelze jim vSak spolehlivé méfit jednotlivé dimenze. To je mozné pouze pfi pouziti ptivod-
niho ukazatele v plném poctu polozek™ (Buchtik, 2013, s. 164—-165).

32



Zakladni vyzkumna otazka zni: Jaké jsou charakteristiky oblibeného ucitele a tridy
s dobrym socidlnim klimatem?

Tato obecna otazka v sob¢ zahrnuje tyto specifické otazky: Jak Zaci a ucitel charakteri-
zuji vztahy ve tiid&? Jaky je diivod dobrého vztahu zaki k ugiteli? Cim je charakteris-
ticky oblibeny ucitel? Jak fesi tfida problémy a krize? Jaky je pfistup ucitele k zakiim?
Jak probiha interakce mezi ucitelem a zaky v hoding€? Jakym zplsobem se zaci snazi
dosahovat vysledkd?

2.4 Identifikace tfid vhodnych pro kvalitativni fazi
vyzkumu

V nasi piedchozi publikaci (Bendova, 2012) byly pfedstaveny vysledky vyzkumu,
ktery probihal formou dotazniku Klima tridy (Mare$ & Jezek, 2012). Sbér dat
probéhl v péti krajich ve 24 ttidach stfednich odbornych skol s bezpe¢nostné pravnim
zaméfenim. Cilem bylo zjistit klima tfid na tomto typu skol a vybrat tfidu vhodnou pro
druhou fazi vyzkumu (viz kritéria pro volbu pfipadu nize). Tento dotaznik obsahoval
tyto skaly (Mares & Jezek, 2012, s. 15):

. dobré vztahy se spoluzaky

. spoluprace se spoluzaky

. viimana opora od ucitele

. rovny pfistup ucitele k zaktim

. pfenos nauc¢ené¢ho mezi Skolou a rodinou
. preference soutézeni ze strany zaka
. déni o prestavkach

. moznost diskutovat béhem vyuky

. Iniciativa zakt

. snaha 74kt ucit se

. snaha zalibit se okoli

—_— O 0 00 0N LN AW~

—_—

Charakteristickym znakem tiid tohoto typu Skol jsou relativné vysoké hodnoty
v preferenci soutézeni ze strany zakt. Naopak nejnizsich hodnot tito zaci dosahuji
v oblasti pfenosu nau¢eného mezi $kolou a rodinou a také v iniciativé zakt. Zajimavé
je také zjisténi, ze divky i chlapci vnimaji socialni klima tfidy shodné (podrobnéji viz
Bendova, 2012).

Po vyhodnoceni dotazniku byly vybrany tfidy vhodné k realizaci kvalitativniho Setfeni
(viz kritéria pro volbu ptipadu). Vybrany byly tfidy s dobrym socialnim klimatem. Pti
vybéru téchto tfid nebyla brana v uvahu $kala 6 preference soutézeni ze strany Zakii,
které méla u tohoto typu $kol obecné vysoké hodnoty a také ,,problematicka“ skala
11 snaha zalibit se okoli (podrobnéji in Bendova, 2012).
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2.5 Pripadova studie jako vyzkumna strategie

Pripadova studie je

vyzkumna metoda v empirickém pedagogickém vyzkumu, pfi niz je zkoumani podroben jednotlivy
ptipad. Ten je detailné popsan a vysvétlovan, takze se dochazi k takovému typu objasnéni, jehoz pii
zkoumani tyz objektl v hromadném souboru nelze dosahnout. Vyhodou metody je moznost hlubokého
poznani podstaty pfipadu, nevyhodou omezenost zobecnitelnosti vysledku. (Pricha, Walterova, &
Mares, 2013, s. 231)

,wJednou z vyhod designu pfipadové studie je porozuméni objektu v piirozeném
kontextu™ (Sedlacek, 2007, s. 99). Jako vyzkumna strategie byla zvolena forma
ptipadové studie. Piipadem se zde stava,,vzorova‘ téida s dobrym socialnim klimatem
a kladnym vztahem ke svému tfidnimu uciteli.

Protoze pro piipadovou studii nejsou vyvinuty specifické analytické procedury, budeme
se pii analyze dat opirat pfedev§im o postupy zakotvené teorie ¢i etnografického
designu.

Volba pfipadu

Po vyhodnoceni dotazniku byly z 24 tiid vybrany Ctyfi tfidy s ,,nejlep§im* socidlnim
klimatem a dobrym vztahem ke svému tfidnimu uciteli. Tyto tfidy byly osloveny
s prosbou o moznou potencialni spolupraci. Nebyla zaznamenana zadna negativni
reakce ze strany uéitelti (na mozné Setfeni v jejich tfide).

Ze Ctyf tiid vhodnych pro realizaci pfipadové studie byla zamérné vybrana ta, kde se
predpokladal nejjednodussi vstup do terénu. Jednalo se tedy o zdmérnou volbu, aby
objekt mél vlastnosti, které chceme sledovat (srov. Sed’ova, 2007, s. 103).

V nasem piipadé se v jistém slova smyslu jednd o extrémni, unikatni ptipad, protoze
jde o tfidu s nadprimeérné ,,lepSim* socialnim klimatem, nez je bézné u tohoto typu
Skoly. Na druhou stranu je mozné tuto tfidu chapat jako priklad (pfipad) reprezentujici
zivot soucasné stiedoskolské tfidy (tohoto typu skol).

Kritéria pro volbu pfipadu:

Ttida s dobrym socialnim klimatem, tj. patii ke tfidam, které po analyze dotazniku
Marese a Jezka (2012) dosahly vysokych percentilovych skore ve zkoumanych
dimenzich, mimo nezafazené dimenze 6 a 11 (viz identifikace tfid vyse).

4 Uvédomujeme si, Ze tiida v naSem Setieni, je téidou, kterd ma nadstandardni vysledky (v dotazniku

Klima $kolni tridy), slouzi proto v jistém slova smyslu jako idealni vzor pro charakteristiky ve t¥idé
s dobrym socialnim klimatem. Ackoliv si myslime, Ze je dobré poznat tyto charakteristiky, nelze pred-
pokladat, ze jich vSech lze docilit v jakékoliv primérné t¥idé (vzhledem k tomu, Ze na kone¢nou podobu
tfidniho klimatu pisobilo velké mnozstvi faktort, které nebylo mozné predpokladat ani ovlivnit).

34



Ttida ma dobry vztah ke svému tfidnimu uciteli. Vzhledem k ostatnim tfidam hodnoti
zaci vztah ke svému uéiteli velmi nadpramérné (opét vyjadieno percentilovym skore).

Zkoumana tfida byla vybrana po absolvovani dotazniku klima tfidy, ktery vypliiovalo
24 tiid stejného zaméteni. Patfila ke Ctyfem tfidam, které nejlépe splnily kritéria,
a dosahla nadprimérnych hodnot v téchto skalach:

Dobré vztahy se spoluzaky (60. percentil)
Spoluprace se spoluzaky (70. percentil)
Vnimana opora od uéitele (95. percentil)

Rovny pfistup ucitele k zaktm (60. percentil)
Moznost diskutovat béhem vyuky (95. percentil)

Vyznamnymi Skalami charakterizujicimi dobré vztahy ve t¥idé jsou Skala dobreé
vztahy se spoluziky a spoluprdce se spoluzdky. Ttida v téchto Skalach dosahuje
60. a 70. percentil ve srovnani s normami vzeslymi z vyzkumt Marese a Jezka (2012).

Velmi vysokych percentilovych hodnot ziskala vybrana tfida ve Skalach vnimana
podpora od ucitele a moznost diskutovat béhem vyuky (dosahla 95 percentil
ve srovnani s normami), podle téchto hodnot jsme usuzovali, ze maji Zaci velmi dobry
vztah ke sv¢ tfidni u€itelce. Relativné nizkych hodnot (cca 20 percentil) dosahla tiida
ve snaze zalibit se okoli, v ostatnich §kalach dosahuje primérnych hodnot.

Vsichni zaci byli o vyzkumu podrobné informovani, souhlasu rodi¢i nebylo tfeba,
nebot’ vSichni zicastnéni byli starsi 18 let. Hlavni metodou sbéru dat bylo zi¢astnéné
pozorovani ve tfidé a rozhovory s ucitelem a jednotlivymi zaky. Se zucastnénym
pozorovanim souhlasili vSichni Zaci i ucitel. Rozhovor odmitl jeden zak.

2.6 Metody sbéru dat

Zucastnéné pozorovani

Terminem zucastnéné pozorovani (participant observation) byva oznacovano
»dlouhodobé, systematické a reflexivni sledovani aktivit probihajicich pfimo
ve zkoumaném terénu s cilem objevit a reprezentovat socialni Zivot a proces” (Svaiiéek,
2007b, s. 143). V nasem pripad¢ se jednalo o oteviené zucastnéné pozorovani. VSichni
aktéri byli predem informovani o pribéhu, forme i délce.

Zucastnéné pozorovani probéhlo od listopadu 2012 do dubna 2013 a bylo zaméteno
hlavné na interakci mezi ucitelem a zaky a zaky navzajem v hodinach i o pfestavce.
Hodiny, ve kterych probihalo zucastnéné pozorovani, byly zaroven nahravany na dik-
tafon, z nékterych byl téz pofizen videozaznam. Tato metoda se pfiliS neosvédcila,
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bylo zpozorovano, Ze Zaci se nechovaji v pfitomnosti kamery ptirozené. Kamera, pod-
le vypovédi tridni ucitelky, prokazatelné narusovala plynulost vyuky. Pfitom pfedcho-
zi prosta piitomnost vyzkumnika a nahravani na diktafon nemélo na pribéh hodiny
zadny pozorovatelny vliv (dle vypovédi ucitelky i subjektivniho dojmu vyzkumnice).
Kazda z pozorovanych hodin je téz zpracovana do podoby pisemnych poznamek.

Hloubkovy rozhovor

Svaticek (2007b, s. 159) jej definuje jako ,,nestandardizované dotazovani jednoho
ucastnika vyzkumu zpravidla jednim badatelem pomoci nékolika otevienych otazek®.
V nasem piipadé byl pouzit polostrukturovany rozhovor. Zaci i u¢itel byli ujiiténi
o anonymit¢ a byl vyzadan souhlas s nahravanim na diktafon.

Rozhovory s uéitelem probihaly pribézné po celou dobu vyzkumu. VétSinou
navazovaly na pozorovani ve tfid¢, kdy ucitelka struéné komentovala pribch
jednotlivych hodin. Na zavér probéhl polostrukturovany rozhovor. Ve stejném rozsahu
prob&hly rozhovory i s zaky. Scénai rozhovort vychazel z polozek v dotazniku (cilem
bylo ovéfit a prohloubit informace z dotazniku a ziskat informace nové) a z pozorovani
v hoding (to bylo jen pfedbézné analyzovano). Vychozi struktura otazek rozhovoru
vychazela z polozek z dotazniku Klima tiidy (Mare§ & Jezek 2012). Skaly, na které
byla zamétena pozornost pii tvorbé polostrukturovaného rozhovoru, byly tyto: vztahy
se spoluzaky, spoluprdce ve tride, pristup tridniho ucitele k Zakiim, iniciativita a snaha
zakit ucit se, soutézivost, déni o prestavkach. Celkem autorka provedla 25 rozhovort
(24 rozhovort s zaky a 1 rozhovor s tfidni ucitelkou). Jeden rozhovor trval primérné
25 minut. Rozhovory probihaly s jednotlivymi zaky ptimo ve Skole (ve tfid¢, ve které
se nevyucovalo) v breznu 2013. Kazdému rozhovoru piedchéazela diskuse mimo
zaznamové zafizeni. Pfepisy rozhovori tvoii cca 100 stran textu.

Triangulace

V nasem pftipad¢ jde o triangulaci pfistupti, kde kombinujeme kvantitativni pfistup
s ptistupem kvalitativnim. ,,Triangulace by méla pomoci vysvétlit plné a komplexné
lidské jednani z vice nez jedné perspektivy* (Svaiiek, 2007b, s. 204). Proto déle
provadime triangulaci metod (rozhovorti a z(¢astnéného pozorovani) v ramci
kvalitativniho Setfeni, a tim se snazime dale prohlubovat poznani zkoumanych
charakteristik tiidy (srov. Svaficek, 2007b, s. 206).

Charakteristika vybrané tridy

Ptipad tvofili Zaci 4. ro¢niku stfedni odborné skoly z vétsiho mésta. Ttida ¢ita 24 zaka,
z toho 8 divek a 16 chlapcti (pocet proti pfedchozimu roku, kdy zaci vypliovali do-
taznik Klima tridy, se zménil, ¢tyti divky opakovaly ro¢nik). Vedeni Skoly povéfilo
rozdélenim zaka do tiid dve jejich budouci tiidni ucitelky. K zdmérnému rozdélovani
se pristupuje z divodu rovnomérného rozdéleni zakt z hlediska pfedchozi $kolni
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uspésnosti, pohlavi popt. zajmu. Stiidave si ,,zkuSena® uéitelka vybirala zaky s mla-

dou a velmi sportovné orientovanou kolegyni. Pro nazornou piedstavu o tom, jakym

zpusobem tiida vznikla, uvadime uryvek z rozhovoru:
Tam je dilezité zdiraznit i to, ze kdyZz jsme to s kolegyni rozdélovaly, tak Zze ona je ta sportovkyné.
Ja zas preferovala to, Ze tieba tam mél napsané zak xxx, ze umi ovladat vSechny tady ty véci (ukazuje
na pocita¢). Sem si fikala, toho si vezmu. Ten mi to aspon obstara. Mladsi kolegyné si zase vybirala
kulturisty, fotbalisty. Sly jsme postupné, jedna si vzala, druha. To byl velmi demokraticky vybér. To
teda GpIné nedopadlo. V té druhé tiidé nebyl zas zadny tahoun. Tam byla jedna velmi chytra zakyné
XXX, ktera si ale zas neumi tu pusu oteviit. (citace tfidni ucitelky)

Charakteristika Skoly

Klima $koly nebylo pfedmétem zkoumani, piesto uvadime zakladni charakteristiky
Skoly. Jedna se o stfedni odbornou $kolu zakonéenou maturitou. Zaméfeni Skoly je
bezpectnostné pravni s rozsitenou vyukou specialni télesné vychovy. Skola je pomérné
mala, ¢itd cca 200 dennich studentd. Na Skole vyu€uje 18 internich a 6 externich
uditeld, z toho 12 muza.

Charakteristika tfidni ucitelky®

Zkoumanou tfidni ucitelkou se stala 48leta ucitelka s aprobaci biologic a télesna
vychova pro stiedni $koly s 15letou praxi. Pfed plisobenim na této $kole pracovala
kratce ve stiedisku volného ¢asu v Luzankach. Ucitelka je oblibena nejen mezi zaky,
ale také svymi kolegy. Zkoumana tiida je jeji tfeti, ve které ptisobi jako tfidni ucitelka.
Podle jejich slov naderpala z predchoziho tfidnictvi dostatek zkuSenosti, ktery ji
pomohl pfi vedeni této tfidy. Je matkou dvou déti (21 a 19 let) a to, jak se ukazalo,
sehralo ve vztahu k zaktim také velkou roli.

Vstup do terénu

Vstup do terénu v ramci kvalitativniho vyzkumu nastal v fjnu 2012. Zaci ale jiz
v ¢ervnu 2012 vyplnovali dotaznik Klima tfidy (Mares & Jezek, 2012), jehoz vysledky
jsou jednim z kritérii pro volbu ptipadu.

Vybranou tiidu zna autorka jiz od druhého ro¢niku, kdy v ni vyucovala (v dob¢, kdy
probihalo kvalitativni Setfeni, ale jiz ve tfid¢ neucila). Pisobeni ve tfidé mohlo byt
nevyhodou a autorka si toho byla védoma. Ke konci tietiho roéniku byl realizovan
8hodinovy ,,projekt v ramci jejich hodin psychologie. Hodiny probihaly ptevazné
diskusi v kruhu, a tak doslo k hlubsimu sblizeni s zaky. Hodiny se stavaly vice nefor-
malni a Zaci méli vétsi tendenci se oteviit. Kdyz bylo poté realizovano pozorovani,
hodiny probihaly dle vypovédi tfidni ucitelky naprosto standardné. Dalo by se fici,
ze vyzkumnici ,,ignorovali“. K velkému ptfekvapeni jejimu i tfidni ucitelky vSak na-

> Na tomto typu Skoly maji tfidni uéitelé standardni roli, tj. kazda tfida ma svého tfidniho uditele, ktery
plni v8echny funkce, které k této roli bézné nalezeji.
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prosto odlisn¢ vnimali pfitomnost kamery. Ta byla pouzita celkem pétkrat. Hodinu
od hodiny dochazelo ke zlepseni, nikdy se vSak cela tfida nechovala naprosto piiroze-
né. Proto bylo o této formy sbéru dat upusténo. Vsichni Zaci byli ochotni poskytnout
rozhovor.

2.7 Kvalitativni analyza

V této kapitole je prezentovan prvni navrh kategorialniho systému, ktery vznika
z rozhovoru s zaky a tfidni ucitelkou. V této fazi slouzi hlavné k redukci dat (bez
interpretace). Prezentované kody a kategorie jeSté nejsou definitivni, v dalsi fazi
bude kodovano pozorovani ve tfidé. Definitivni kategorialni systém bude slouzit

k interpretaci dat.

Oteviené kodovani

Analyzovana byla data ve formé piepist 25 rozhovort, z toho 24 rozhovort s zaky

a jeden s jejich tiidni ucitelkou. Analyza probihala pomoci oteviené¢ho kodovani.
Kodovani obecné piedstavuje operace, pomoci niz jsou Udaje rozebrany, konceptualizovany a slozeny
novym zpusobem. Pfi otevieném kodovani je text rozbit na jednotky, témto jednotkam jsou pfidélena

jména a s takto nové pojmenovanymi (oznaenymi) fragmenty textu vyzkumnik dale pracuje. (Sed’ov4,
2007, s. 211).

Casto uzivame in vivo kédii — vyrazil, které uzivaji sami respondenti (Sed’ové, 2007,
s. 215), coz umoziuje proniknout do zplsobt vyjadfovani zkoumanych adolescentd.
Otevienym kodovanim vznikl prvotni kategorialni systém.

Kategorialni systém vznikly z rozhovora

,»V kategorizaci jde o to, Ze jednotlivé uryvky z dat nejprve podfazujeme riznym
kodim a jednotlivé kody podiazujeme riznym kategoriim* (Sed'ova, 2007, s. 202).
Otevienym kodovanim rozhovori s zaky a tfidni ucitelkou vzniklo velké mnozstvi
kodu. Kategorialni systém vznikl seskupenim koda podle jejich souvislosti. Kategorie
vyjadiuje bud’ charakteristiku ucitele (tabulka 2.1) nebo charakteristiku tfidy
(tabulka 2.2). Vzniklé tabulky jsou zatizeny redukci dat a jsou pouze provizorni.
S kategoriemi se bude dale pracovat (viz Gvod kapitoly).
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Tabulka 2.1

Kategorie vztahujici se k uciteli

Kategorie

Kody

Priklad (Uryvek z dat)

Laskavost ucitelky

Dobrd duse

Absence ,uméni“ se
zlobit

,Maminkovost”
Dobrak
Starostlivost

Bezkonfliktnost ucitelky

,ProtozZe je hodna, je takova hodné, da se Fict, Ze se snazi
délat prvni posledni a tak prosté takovda maminkovska.
Stara se o nds jako o svoje décka.”

,Je na nas moc hodn3, i kdyz si to nékdy nezaslouzime.”
S nékterymi jedinci bych se fakt tak neparala.”

ze je hlavné takova starostliva, abychom chodili

do Skoly, ucili se, pfipravovali se jakoby hodné.”

LA vidi, Ze je mam rada, a Ze se mnou nemaji Zadny
konflikt.” (ucitelka)

Kompetence
ucitelky navazat
dobry vztah s zaky

Boj za zaky

Dobra pedagozka
Vybornd osobnost
Laska k zakam
Férovost
Individualni pFistup
Kladné vzpominky
ostatnich zakud
Charisma

Nadhled ucitele
Zku$enosti ucitele
Déti ve stejném véku
jako Zaci

Snaha zZaki nerozzlobit
ucitele

RedInd ocekavani

od ucitele

Pochopeni ucitele

,UZasna pani ucitelka, lepsiho ¢lovéka jsem jak
po osobni, tak pedagogické strance nepoznala.”

,Co sem treba slySel, mizu mluvit i o jinych tfidnich,
tak slysel o pani ucitelce XXX, Zze hodné vybuchuje, a Ze
se s ni tyhle véci moc fesit nedaji. J4 mél teda na t¥idni
hodné stésti i na zékladce se kterou sem si mohl
popovidat, ale s touto mGzu fesit problém, nevim jak ji
prosté popsat jako tfidni, prosté super Zzenska.”

,Ja bych fekla, Ze je mam rada. A oni to védéli, ze je
mam rada a nechtéli mé nastvat.” (ucitelka)

,Suprova zenska, to se neda jinak fict.”

,Ja k ni mam hodné dobry vztah, jako sem rad, Ze ji
mame za tridni“.

,No hodna, bojuje za nas, snazi se za nas resit prasvihy.”
,Ja nevim, to je prosté dany, jako, Ze nékdo pfrijde

do tfidy a uz ma svoje postaveni.”

,Kazdy ucitel ma jiny vyklad a kazdy zak preferuje néco
jinyho, napt. u nasi tfidni mi ten jeji vyklad vyhovuje,
podava to dobre.”

,Ja uZz madm nad tim jakysi takovy nadhled.” (ucitelka).
,Nevim ¢im to je, ale taky uZ je to moje treti tfida, takze
uz jakési zkusenosti mam.” (ucitelka)

,Moina jsem jim i lip rozuméla, Ze mam stejné staré
décka. Dost Casto jsem si je brala do pusy.” (ucitelka)
,KdyZz ndhodou udélali néco, ¢im védéli, ze mé nastvou,
tak se zmobilizovali a hned vse napravovali. Mé prislo,
Ze nechtéji délat zadny naschval, ale naopak mé chranili,
délali vse tak, abych z toho vysla v dobrém* (ucitelka)
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Ochota ucitelky
pomoci zakiim

Vychazeni vstfic
Ochota resit problémy
Snaha poméhat
Vyhoveéni zaku

Nehrand ochota pomoci

,Ja jsem nezazil néjaky problém, se kterym bych za ni
nemobhl pfijit a vyFesit to s ni, cokoliv se mi stalo nebo
kdyz sem mél problémy rodinég, tak za tfidni a se vS§im mi
pomahala. To stejné, kdyz sem mél problém ve skole, tak
vse jsem fesil s tridni.”

,Ja mam pocit, Ze ma takovou soudnost. KdyZ na to
nékdo kasle, ona mu fekne aspon toto se nauc, ze

po ném nechce, aby byl premiant, prosté se snazi néjak
pomoct.”

Extroverze Upovidanost ,Negativa, no, co nevi, to nepovi ©®“
Pohodovost »Myslim teda, Ze je dost ukecana.”
Veselost ,Tak urcité si myslim, Ze se s ni da smdt, je to takovy
Humor pohodovy, Ze sem tam udélame vtipek a ona se sméje
.. i s nami. Urcité je to lepsi nez kdyby ucitel nerozumél
Smysl pro za’kovsky viibec srandé
humor a ,vtipky“
,Humor, ten urcité néjaky ma, ale neni to urcité TOP.
Schopnost zapadnout . ] ) )
do tidniho kolektivu Jako kvli tomu, Ze je srandovni ne, mam ji rad takovou,
A .. jaka je..”
Duslednost ucitele o i . .
,Jako Ze néjaky pfirozeny humor tam je, ale Ze bych ho
dokdzal néjak charakterizovat, to ne..”
,To s néma byla totiz hrozna Svanda. Ja kdyzZ jsem
méla prestdvku, tak jsem si tam chodila sednout k nim
do tridy“ (ucitelka).
Aktivni podil Plsobeni na zaky ,Myslim, Ze jsme na nu vzdycky dost dali.”
E? tfidnim Znalost aktudlnich Vétdinou umi viechno vyzvédét, kdo jako s kym a tak
imatu

vztah( ve tfidé
Znalost déni mimo Skolu
Podil na tvorbé vztaht

Zasahy do reseni krizi
ve tiidé

@1/
LUrcité vliv méla, bych rekl, urcité se starala o to, aby
tato tfida fungovala, jak by méla.”

,Myslim, Ze do kolektivu dost pridala, tfeba, kdyz jsme
se hadali ve druhaku, tak se snafila ... jako at toho
nechame byt, at se nedohadujeme, Ze se snazila do toho
néjak zasahnout, jako Ze jsme to potom néjak urovnali®.
,KdyZ je néjaka tfidni party, tak o tom vi, fekne ndm, at
se chovdme jak mam, a at zitra pfijdem do $koly.”

,Md na mé nejvétsi vliv na této skole”.

,Nema problém nas ukecat, kdyZ nas chce zménit ©“

Vzhled uditele

Veék
Maédni ikona

Pfijemny vzhled

,Jo, je teda taky dobry, Ze je docela mlada, starsi ucitelku
bych asi nechtél.”

,Je na ni docela pfijemny pohled, je vidét, Ze sportuje.”

,0blikd se fakt dost dobfe, my ji pfezdivame modni
ikona.”

,Takhle bych chtéla vypadat v jejim véku.”

40



Tabulka 2.2

Kategorie vztahujici se ke tridé

Kategorie Kody Priklad (Uryvek z dat)
Koheze tfidy Kolektivnost “Ale bézné je ta tfida rozdélena na takovy spis skupiny
Uméni driet pfisobg  Pych fekl”
Smys! pro kolektiv ,,Jsmelrozdéleni do té:ch s:kupjn a kaid;‘:’n ma svéh’o
o K ik takového dominantniho ¢lovéka, ktery se tam vic
Vzajemna komunikace prosazuje.”
Um.enl spolecné se ,No kdyZ potfebujeme, tak to vidy délame, kdyz je néjaky
bavit problém, tak se vidy ddme dohromady.”
Rozdéleni na skupiny ,Zalezi jak p¥i &em, ale vétinou jsme jeden celek”
Schopnost fesit ,Snazime se drZet pohromadé, ale neni to tak
problémy kolektivné  jednoduchy.”
,Myslim, Ze jsme Uplné super kolektiv, Ze jsme si sedli, Ze
mame spolecné zajmy. Tak si myslim, Ze se budeme vidat
i po Skole.”
,Tak nasi tfidu vnimam proti zakladni $kole jako velmi
dobry kolektiv. Po tom tfetaku vypadly néktery ty holky,
které byly problémovéjsi, tak se to jesté zlepsilo a ta tfida
se pak ztuZila tim stuzkovacim vecirkem.”
Moznost Pramérny prostor »No tak mné je to néjak Uplné volny, ale kdybych se chtéla
seberealizace k vyjadreni prosadit, tak to néjak zvladnu.”
ve tiidé od spoluzakud

Nejvétsi prostor

k sebevyjadreni

pro uzkou skupinu
dominantnich jedinct

Dostatecny prostor
u utitele

Nezajem se
prosazovat

,Tohle, kdyZ néco chci, tak se vyjadiim.”

»Tak ten osobni komentéF samoziejmé Fict mazu, pak
zéleZi na tom, jestli je to k véci nebo jestli je to blbost, pak
mé prefvou.”

,No tak ja myslim, Ze bych méla prostor se vyjadrit, ale mé
nebavi prekfikovat se s ostatnima.”

,Ja si myslim, Ze néktefi jedinci se poslouchaji, co chtéji
fict, ale ja nevim, jestli mam néjaky slovo.”

,To nevim,. Ja si prosté, i kdyby mé ubijeli svy si tak néjak
feknu, Ze by mé nékdo utlacoval, to viibec.”

»No ja jsem vidycky byly spi$ nenapadna, ale asi jo, asi by
mi ten prostor dali..”

,J& mam slovo jinde, coz mi staci, nemusim ho mit

ve Skole ©.”
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Touha Zakl
po dobrych
vysledcich

Celkové lehce
nadprdmérny vztah
k ucenf

Rozdilnd snaha ucit se

Nadprimérna aktivita
v hodinach

Dobré vysledky pro
rodic¢e

Vys$si motivace

u zajimavych
predmétl
Pfitomnost jedinct
s velmi kladnym
vztahem k ucenf

Snaha nebyt nejhorsi

Soustfedéni se
v hodinach

,Nase tfida je chytra, ale musi se donutit.”

»Jsou tady lidi, ktefi po téch uspésich touzi, ale jsou i lidi,
kterym je to né jedno, ale ktefi na to nekladou takovy
daraz.”

,Ja myslim, Ze jsme aktivni docela dost, oproti jinym
tfidam, co takhle slySim.”

,Vzdycky mi na nich zaleZelo, protozZe jsem nikdy nechtéla
zklamat své rodice.”

,Ja to mam takovy néladovy, jednou mam fakt chut se
snazit a snazim se a jednou na mé pfijde, Ze se mi nechce
nic délat a jen proplouvam.”

»Jde spis o jednotlivce, co fakt chtéji, Ze by ti to ale néjak
hrotili a fvali po ostatnich, tys nam zkazil primeér, to fakt

“

ne.

,Ja si myslim, Ze tfi ¢tvrté tfidy u nas se fakt u¢i dobre
a davaji tomu dost, minimum procent na to vyslovené
kasle a zbytek takové ty trojky.”

Néé, tak mé to nevadi, to je na kazdém, jestli se uci nebo
ne, to si vybird sdm. Mné to nevadi, kdyz to ty lidi bavi ©.”

,Ja jsem spis ¢lovék, ktery se sice néjak extra do Zadného
predmétu neuci, ale zase se snazim tam nebyt ten
nejhorsi, ale byt na tom lepsim praméru.”

»Snazim se davat pozor, protoZe z téch hodin si toho
odndsim vétsinou dost, takZe pozor se snazim davat.”
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Soutézivost zaku

Soutézeni jako zabava
Radost z vyhry v tymu

SoutéZeni pouze
ve sportu

Neuméni prohrat
Soutézeni
ve znalostech ve tfidé

Vybérovost
v soutézeni

Radost z vyhry
Pouceni z prohry
Uméni pfiznat prohru

Pfitomnost jedinc,
ktefi motivuji tfidu
soutézit

,Soutézeni mé bavi.”

,Hrozné, jako nespokojim se s primérem a vim, Ze i v té
nasi tfidé, prosté. Ne Ze to délam, abych v té ttidé byla
nejlepsi, ale jsou dva jedinci, ktefi mé nuti k tomu, prosté
makej na sobé ¢im dal vic, abych se mohla rovnat s nimi.”

,Ja myslim, Ze i o ty znalosti, Ze tam taky soutéZime, kdo je
lepsi u nas ve tridé.”

,SoutéZivy jsem moc. Ale jak se to vezme zase. Ve Skole
zas tak soutéZivy nejsem, ale v tom sportu a v nékterych
vécech jsem.”

,Dokézu prohrat, ale mam rada, kdyz je néjaka soutéz, ze
nase tfida musi vyhrat, tak pro to délam vse, ale kdybych
méla soutézit sama tak to ne.”

»No vyhravam rad, ale je jedno, jestli to mam jako
jednotlivec nebo ve skupiné. Prosté jsem rad, kdyz je nas
vysledek ten nejlepsi.”

,Soutézivy? No ono je to spis to, Ze jsem takovy liny
¢lovék, jako na dost véci, ale kdyz se zas k né¢emu
dostanu, tak to jako se snazim vzdycky vyhrat.”
»Nemusim vyhrdvat. Ale kdyZ jsem nejlepsi, tak mé to
samoziejmé potési, jako to jo, ale ne Ze bych se o to
snazila za kazdou cenu.”

,Jsem hodné soutézivy, nesnasim prohry.”

,KdyZ prohraju, jsem agresivni.”

Struktura tridy

PFitomnost klicové
osoby

Silné dominantni
a aktivni ,jadro“”

Nevyrazni, ale
nekonfliktni ¢lenové

Postupné prosazovani
se introvertnich zaka

»Tam byla totiZ velkd vyhoda, Ze ten xxx je nejen velmi
inteligentni, ale i socialné zdatny. A ty décka ho respektuji.
Respektuji ho jako autoritu, Ze je nejchytrejsi. Neberou ho
jako Sprta, on se nechova jako Sprt. Neucil se na ukor toho,
Ze busil svaly, ucastnil se i jinych aktivit a do toho jezdil
jesté na ty svoje festdaky, chodil pracovat.” (ucitelka)

»Tak www je takova se vSema. Je to takovy prostfednik
vseho. Ostatni, tam se to trosku prelivalo” (ucitelka).

Treba ccc, tomu dlouho trvalo, nez se prosadil. Takze
od konce tfetdku fungoval i ten ccc Ale do té doby
nemastny neslany. VSichni védéli, Ze je chytry, ale nic.

Byli tam takovy jako napf. yyy, ten tam sedél takovy
hodroucky, nikoho neprudil, ale vSeho se Gcastnil, takova
klidna sila. (ucitelka)

,No a ten zzz, kterého zpocatku moc nebrali, ac byl
Sikovny v rliznych vécech. Tak pozdéji zacal mit slovo,
néjak se usadil.” (ucitelka)
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Charakter pomoci
od spoluzak

PFitomnost spoluzak
ochotnych pomoci
Pomoc s problémem
Moznost svéfit se

ve tfidé

Pomoc jedincl nikoliv
kolektivu

Reseni osobnich
problému se
spoluzaky

Opora ve tfidé
Existence
podporujicich zaka

Zlehéovani problému

,Oni se fakt snazi mi pomoct. Ted to vidim s tou matikou,
to se snazi maximalné. UZ jen abych k té maturité sla.”

»Tak ja myslim, Ze mam v té tfidé takovou oporu, protoze
jsem chtéla na konci prvéku odejit, tak to mé fakt
podrzeli.”

,,Par jedincl z té tfidy by mé urcité podrzelo, ale

za kolektiv bych ruku do ohné asi nedala.”

»ZaleZi na tom, jaky by to byl problém, ale asi bych ho Fesil
se svym sousedem v lavici.”

,,S 0sobnim problémem bych za tfidou jako celkem nesla
(to radéji za ttidni), ta by se mi vysmadla, vSechno hrozné
zleh¢ujou, kdyz jsou dohromady.”

Domluva a feseni
konfliktd a krizi

Ptritomnost rozhodujici
mensiny

Bouflivé domluvy
dominantnich zakul

Pfitomnost osob,
které se neradi podili
na rozhodovani

Nezapojend vétsina
Bourlivé hadky
Spokojenost s tim, Ze
rozhoduji jini

Konecné demokratické
rozhodovani

Casté neshody
v béznych vécech

Schopnost fesit
dulezité zalezZitosti

»,No my to mame tak, Ze rozhoduji ti chytiejsi ze tfidy a my
to vétsinou odsouhlasime.”

»Tak tam to vétSinou resi tri Ctyri aktéfi, zbytek se tak
néjak veze.”

Tak, kdyZ jsme se tfeba méli dohodnout na téch stuzkach
a Serpach, tak jsme byli schopni to rozebirat na facebooku,
kde jsme si zaloZili normalné anketu, kde se o tom
hlasovalo a podle vysledk se to prosté udélalo.”

L,Vétsinou to feSime ostrou vyménou nézor(, ale vétsinou
to dospéje ke zdarnému konci a netrva to nijak dlouho.”

,No nejprve se rozhadame, ale pak najdeme néjakou
cestu, jak to vyresit, Ze rozhodneme hlasovanim a tak.”

,Ja jsem typ, co radéji mlci.”

,Nerad resim néjaké spory.”

»Mné to vyhovuje, mé to nebavi fesit, takZe si to néjak
vyresi téch par lidi.”

,Resi to takovy ti lidi s profizlou pusou, takze vie i chystaji.
Ostatni se jim to snazime uleh¢it.”

,U béZnych véci se dokaZzeme dohadat do krve, ale kdyz
se jedna o néco duleZitého, tak dokdZzeme byt tolerantni
a domluvime se.”
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Postoj ke Skole

Spokojenost se skolou

Zajimavost Skoly

Vyhoda zaméreni
na sport

Ocekavani
lepsiho materialni
zabezpeceni

Malo drilu

Vyhoda dobrého
kolektivu

Znovurozhodnuti
vétsiny pro Skolu

Vyhrady k nékterym

,Nékdy mé napada, Ze kdybych byvala byla sla na gympl,
tak tam u nds bych to méla kousek. Ale tady jsem poznala
super lidi. TakZe néé, sla bych znova sem..”

,NeZ jsem prisel sem, tak jsem byl na obchodni akademii
na... ze které jsem odesel, kvlli tomu, Ze mé to absolutné
nebavilo. Tahle $kola je super podle mé teda, mam s ¢im

srovnavat. Libi se mi tu.”

,Tahle $kola ma rozhodné zajimavéjsi predméty nez
kterdkoliv jina Skola. Ja jsem méla pGvodné v planu jit

na gymnazium, ale co jsem vidéla od bratra tak to vsechno
bylo strasné nudny, do vieho se musel ucit a vse bylo
takovy nezajimavy. Tady toho médme strasné moc, mame

vy _u

hodné moznosti, kurzy, soutéze.

,ProtozZe je tady hodné hodin télocviku, té pohybové

¢innosti, coZz mé bavi a taky mé celkem bavi ty odborny
predméty.”

uditelim
Kvitovani rozhodovani

utiteld a vedeni Tézko fict jestli bych se znova rozhodl stejné, sice jsou

véci, které se mi tu nelibi, ale vcelku jsem se Skolou
spokojeny.”

,V posledni dobé uz to tak nevidim, ale dfiv to bylo, Ze
néktefi ucitelé nadrzovali nékterym zakam.”

,Minus, no asi tu disciplinu, ¢ekala jsem ji striktni
vzhledem k zaméreni. A né Ze prezouvejte se a pulka tady
chodi v botech.”

»Neéktefi ucitelé jako i Zaci nejsou dokonali, ale vadi mi, Ze
i jidelna je tam mimo Skolu.”

,Lidi jako v pohodé, nékdo lepsi jinej horsi. Cekal jsem ale,
Ze teda télocvi¢ny budou vybaveny lip.”

,Myslim, Ze jsme docela pfivitali to, kdyZ od nas odesly ty

problémovy.”

Z kategorii, vychazejicich z rozhovora s Zaky a téidni ucitelkou (tabulky 2.1 a 2.2)
nelze zatim vytvaret jakékoliv zavéry. Poté, co budou informace z obou technik
(rozhovort a zacastnéného pozorovani) propojeny, dojde k jejich interpretaci.

2.8 Diskuse a zaver

rxr

V kapitole je popsana prvni ¢ast druhé faze vyzkumu, ktery je soucasti disertacni prace
autorky. Je zde predstaven postup identifikace tfidy s dobrym socidlnim klimatem
(prostednictvim dotazniku Klima tridy — Mare§ & Jezek, 2012), vhodné pro realizaci
kvalitativniho Setfeni. Je popsana metodologie a piedstaven prvotni kategoridlni
systém, ktery vznikl analyzou dat z rozhovorti s zéky a tfidni ucitelkou. Ten vznika
v ramci ptipadové studie.
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Obecné lze konstatovat shodu vypovédi v rozhovorech s vypovéd'mi z dotaznika.
Shodné ¢i podobné kategorie z rozhovord vétSinou dopliuji, prohlubuji popf.
vysvétluji informace ziskané v dotazniku. Kromé téchto kategorii vznikly kategorie
nové (jako napt. domluva a reseni krizi ve tride, laskavost ucitelky, vzhled ucitelky
atd.). Kategorie preference soutezeni se jiz v piedchozi publikaci (Bendova, 2012)
jevila znaéné problematicky ve smyslu pozitivniho ¢i negativniho vlivu na klima
ve tiidé. Pri kritériich vybéru tfidy s dobrym socialnim klimatem nebyla z uvedenych
divodu brana v tivahu. Ttida, se kterou bylo provadéno kvalitativni Setfeni, dosahla
v preferenci soutézeni v dotaznikovém Setfeni ,,pouze* 50 percentil v porovnani
s normami MareSe a Jezka (2012) a v porovnani tfid stejného zaméfeni dokonce
»jen® 30 percentil. Z rozhovori s zaky ovSem vyplyva spiSe opak. Interpretace
této ,,soutézivosti bude jest¢ predmétem dalsiho zkoumani (analyzy zacastnéného
pozorovani). Kvalitativni analyza rozhovorti zatim naznacuje, ze soutézivost u této
konkrétni tfidy tzce souvisi s touhou po dobrych vysledcich a pfitomnosti velmi
vlivnych ,,tahound* tfidy.

V dalsi fazi vyzkumu budou analyzovana data ze ziucastnéného pozorovani. Jiz v této
fazi vyzkumu je patrné, ze tiida jako pfedmét zkoumanti, je velmi slozity mechanismus.
Kdyz pak idealn¢ funguje, je to souhrn velkého mnozstvi faktorti. Kromé faktort,
které lze ovlivnit, hraje velkou roli i ,,ndhoda‘®. Pfesto si myslime, Ze by mohlo byt
pro teorii a hlavné pro praxi zajimavé popsat, co je pro tfidu s dobrym socidlnim
klimatem charakteristické. 1 kdyZ poznatky ziskané z jedné piipadové studie nelze
zobecnit, mohly by pfispét k diskusi o moznostech ovliviiovani tfidniho klimatu
(tfidnim ucitelem).

Cilem kapitoly ani diserta¢ni prace tedy neni vytvofit univerzalné platny kategorialni
systém, ale podniknout exkurz do konkrétni stfedoskolské tiidy s dobrym socialnim
klimatem a popsat charakteristiky této tfidy a charakteristiky oblibené tiidni ucitelky.

¢V tomto konkrétnim p¥ipadé hrala roli jiz pfi vzniku tiidy (viz vySe). Vysledkem vybéru téidni uéitelky
pak byla z hlediska zajmi velmi homogenni tfida. Pfedmétem diskuse pak mutize byt i to, jak velky vliv
méla prave tato skutecnost na kvalitu socialniho klimatu ve t¥idé.
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3  Vychodiska pro tvorbu vyzkumného nastroje
pro komparativni vyzkum kurikularnich
dokumentt télesné vychovy

Michal Lupac

3.1 Uvod

Srovnavani je jednou ze zakladnich metod poznavani. V bézném Zivoté jej vSak
muzeme povazovat za nahodilé, neuplné, bez jasné¢ho cile a metody. Ve svété védy
naopak provadime srovnavani, které je cilevédomé, systematické, mifi s jasnymi
pravidly za jasnym cilem. Hovofime o rigoréznosti takového procesu.

Cilem této kapitoly je nastinit vychodiska pro tvorbu vyzkumného nastroje pro
srovnavani’ projektovaného kurikula télesné vychovy ve vybranych evropskych
zemich. Nejprve se zabyva teoretickymi vychodisky, ktera jsou pro danou problematiku
stézejni, a zakladnimi pojmy, se kterymi je v textu operovano. Nasleduje reserSe
dostupné literatury, ktera se vyzkumy ¢i metodologii v dané oblasti zabyva a po ni
¢ast popisujici samotny proces tvorby konkrétniho vyzkumného nastroje, konkrétné
kategorialniho systému a jeho nastin. V zavéreéné ¢asti se pokousime o shrnuti celé
kapitoly.

3.2 Teoreticka vychodiska a zakladni pojmy

Teoreticka vychodiska pro tvorbu vyzkumného nastroje se pro interdisciplinarni
charakter komparativni studie, ve které se predpoklada jeho vyuziti, budou opirat
o dv¢ discipliny: pedagogiku a kinantropologii. Zakladni terminologie proto bude
vychazet z teorie obou téchto disciplin. Pro tvorbu vyzkumného nastroje bude zasadni
predevsim problematika srovnavani (komparace). V dal$ich odstavcich proto budeme
vénovat pozornost komparatistice jak v pedagogice, tak kinantropologii. Nasledovat
bude vymezeni dalsiho kli¢ového pojmu, kterym je kurikulum.

7V nasem textu chapeme slova srovnani a komparace jako synonymni pojmy.
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Strucny nastin srovnavaci pedagogiky

Srovnavaci pedagogika je interdisciplinarni oblast vyzkumu, ktera cerpa ze sociologie
a ekonomie vzde¢lavacich procest, z poznatkil o jejich historickém vyvoji a o soucas-
né vzdélavaci politice (Brickman 1992, cit. podle Pricha, 2006). Oliviera (cit. podle
Walterova, 2006, s. 28) hovoii o srovnavani objekti jako o zakladu zdroje veskerych
konceptt a ideji. Uvadi, Ze precizované formy duSevnich procest ,,jsou na védecké
urovni zdkladem definic, méfeni nebo konstruovani modeld, a proto je kazdy kompo-
nent zaloZen na komparaci a rozdily mezi védnimi obory jsou vysledkem srovnavani
objekti, aspektl, metod apod.* Ma-li tedy byt metoda komparace univerzalni, ozna-
¢uje termin srovndvaci jen vyssi uroven abstrakce, tedy srovnavani srovadvani. Autor
dale dochazi k poznatku, Ze srovnavaci pedagogika predstavuje vyssi stupen srovna-
vani, ktery je charakterizovan srovnavanim takovych skupin (jednotek analyzy), které
jsou chapany jako systémy poznatki, které samy o sob¢ jsou vysledkem srovnavani.
Také podle Brickmana (1992, cit. podle Priicha, 2006) je srovnavaci pedagogika cha-
pana jako védecka disciplina zabyvajici se srovnavanim systému nebo jejich ¢asti
ve dvou nebo vice statech, a to na pozadi jejich historického, socioekonomického,
politického, kulturniho, nabozenského a dalsiho vyvoje.

Srovnavaci pedagogika jako oblast vyzkumnych aktivit je zalozena na teoretickych
a metodologickych pfistupech socidlnich véd (etnologie, sociologie, psychologie,
historie atd.). Popisuje a analyzuje edukacni procesy v roding, ve Skole, v profes-
nim vzdélani aj., probihajici v podminkach urcité kultury. Podstatnou slozkou pra-
ce ve srovnavaci pedagogice je systematické shromazd’ovani dat a dokumentt o spe-
cifickych kulturnich vzorcich tykajicich se déti, rodica, uéitel, $koly atd., které ovliv-
nuji rizné typy formalniho a neformalniho vzdélani (Schaub & Zenke 2000, cit. podle
Pricha, 2006).

Z uvedeného je patrné, ze porovnavani vychovnych a vzdélavacich ukolu télesné
vychovy nepochybné spada do oblasti zajmu obecné i srovnavaci pedagogiky.
Avsak Vl¢ek a Janik (2010, s. 21) upozornuji na polského autora Kudlorze (1989),
ktery kritizuje badatele v oblasti pedagogiky za malou pozornost vénovanou télesné
vychové. Z tohoto divodu se budeme pii vyvoji vyzkumného nastroje opirat také
o kinantropologii, jako o disciplinu, ktera se mj. zabyva zkoumanim a porovnavanim
jevi v télesné vychove.

Prticha, Walterova a Mares (2013) popisuji srovnavaci pedagogiku jako

multidisciplinarni obor s rozsahlym vyzkumnym polem, srovnéavajici vzdélavaci systémy a procesy,
jejich determinanty a efekty na vice urovnich — regiondlni, mezinardni, globalni z aspekti riznych
aktért, v kontextu historickém, socialnim, ekonomickém, politickém a kulturnim. (s. 282)

Védeckou metodou srovnavaci pedagogiky je srovnavaci analyza, jez je zalozena
na srovnavani vzdélavacich jevi® a systémi. Walterova (2006) poukazuje na to, Ze

8 Napt. skolni vyuka, zaci a uitelé ve vyuce, vztahy mezi Zaky, vychova ve §kolni druzing, ale i sportovni
trénink apod.
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obecné plati, Ze jsou srovnavany ur¢ité fenomény vzdélavani, lokalizované v riznych prostfedich,
napf. vzdélavaci instituce a jejich organizace, aktéfi vzdélani, cile, obsahy, produkty apod. a vztahy
mezi témito fenomény. Srovnavany jsou také hodnoty a koncepce, reformy a procesy rozhodovani,
které vzdélavaci realitu ovliviyji. (s. 33)

Zaroven poukazuje na dva rozliSujici znaky: misto (kde jev redln¢ existuje, a jeho
dislokovanost v riznych lokalitach, statech nebo svétovych regionech) a cas
(synchronni a diachronni srovnavani®). Komplexnost a slozitost vzdélavacich jevt
vSak ne vzdy umozniuje jejich vyjadfeni ve zcela identickych jednotkach (napt.
budeme-li analyzovat a nasledné srovnavat pribéh hodiny télesné vychovy v Ceské
republice a v Rakousku, musime vzdy brat v potaz, Ze vyucovaci jednotka v Rakousku
trva 50 minut, zatimco u nds 45 minut). Vyzkumy oznacované jako ,,mezinarodné

srovnédvaci® proto €asto pfimé srovnani nevyjadiuji (VI¢ek & Janik, 2010, s. 18).

Podle Hilkera (1962, cit. podle Walterova, 2006, s. 97) je srovnavani ,,vyhledavani
shod, podobnosti a rozdili mezi dvéma redlnymi vzdélavacimi fenomény a jejich
hodnoceni podle urcitého hlediska.* Hilker dale uvadi, ze vyzkumnik musi v procesu
srovnavani splnit Ctyii pozadavky: 1. mit fenomenologické vychodisko, tj. co
nejpresnéjsi popis zkoumaného jevu, 2. pocet zkoumanych jevii musi byt vice nez
jeden (at'uz v synchronni nebo diachronni dimenzi), 3. vzdélavani musi byt zkoumano
v souvislosti s jingymi fenomény a 4. zkoumané fenomény museji byt srovnatelné.

Strucné k pojmu srovnavani v pedagogické kinantropologii

Podle Dobrého (1997, s. 5) je kinantropologie véda, kterd ,,zkouma strukturu a funkci
ucelové zaméfenych pohybovych ¢innosti ¢lovéka a jejich rozvoj, kultivaci a ucinky
v definovanych podminkach prostfedi, tj. v télesné vychové, sportu, fyzioterapii,
zdravotni télesné vychove, rekreaci atd.“ (srov. Juva, 2009). Jirasek (2005, s. 151) dale
v ramci kinantropologie rozliSuje nékolik oblasti'?, z nichz ov§em pouze pohybova
vychova je soucasti SirSiho vychovného snazeni a mé blizko k pedagogice. A jak autor
dale uvadi, ,,zcela zjevné ma tedy pedagogicka kinantropologie své opodstatnéni

’

obsahové i1 formalni.*

Podle VIcka (2009, s 83) jiz v zahranici existuje etablovany obor s ndzvem Comparative
physical education and sport, ktery se zaméfuje mj. na problematiku srovnavani
v oblasti kurikula té€lesné vychovy. Autor dale upozoriiuje, Ze tomuto oboru u nas neni
vénovana dostate¢na pozornost kinantropologt. Podle Vicka a Janika (2010, s. 21) je
to jednim z moznych diivodd, pro¢ u nas v soucasnosti neexistuje pfijatd a etablovana
definice pojmu comparative education and sport, kterd by byla obecné pfijimana,
a pro¢ prozatim nedoslo ke konsenzu ohledné¢ ¢eského nazvu této discipliny.

Pomoci synchronniho (horizontalniho) srovnavani je jev srovnavan v souc¢asném stavu své existence,
pomoci diachronniho (vertikalniho) srovnavani je jev srovnavan v historické dimenzi nebo v dimenzi
ptredpokladané budoucnosti.

Témito oblastmi jsou v systému kinantropologie sport, pohybova vychova, pohybova rekreace,
pohybova terapie a pohybové uméni (Jirasek, 2005, s. 151).
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Po studiu zahrani¢ni literatury, ve které se jeji autoii pokusili o vymezeni pojmu,
vSak VIcek (2009, s. 83) navrhuje vySe uvedeny anglicky nazev pickladat jako
komparativni pedagogickou kinantropologii. Pro piehlednost naseho textu se tohoto
nazvu budeme nadale drzet i my. V systému kinantropologie dale Vicek a Janik
(2010, s. 22) nabizi vymezeni komparativni kinantropologie jako oboru, ktery se
zabyva srovnavanim v kinantropologii. Komparativni pedagogicka kinantropologie
pak tvofti jeji subdisciplinu, ktera zaostiuje pozornost komparativnich kinantropologi
na pedagogickou problematiku (VI¢ek & Janik, 2010, s. 22).

Strucné k pojmu kurikulum

V soucasnosti hojné pouzivany pojem kurikulum neni zcela ustaleny a vymezeny.
V literatufe mizeme nalézt nékolik vykladt tohoto pojmu. Skalkova (2007) uvadi, ze
terminem kurikulum se vétSinou rozumi
celek ucebniho planu a sled predméti, specifické obsahy latky, souhrn zkuSenosti, které ziskavaji
zaci, vyucovaci metody, prostfedky a pomiticky, které¢ odpovidaji danym obsahtim, adekvatni piiprava
uciteltl. Teorie kurikula, jejiz jadro piedstavuje problematika vzdélavacich obsahtl, neni také jednotnou
pedagogickou koncepci. Je to spise shrnujici ramec, v némz se uplatiiuji rizné koncepce a teorie. (s. 77)

Dalsi, pom&mé stru¢nou definici kurikula uvad&ji Manak, Janik a Svec (2008,
s. 13), kdyz hovoii o kurikulu jako o ,,souhrnu znalosti, které si ma osvojit ¢len dané
spole¢nosti.

Podle Janika et al. (2010, s. 23) lze z hlediska celkové struktury kurikula rozlisit
kurikularni procesy a formy existence kurikula. Co se ty¢e kurikularnich procesu,
1ze rozlisit tvorbu (projektovani), implementaci a realizaci konkrétniho kurikularniho
dokumentu. Co se tyce forem existence kurikula, 1ze rozlisit projektované kurikulum,
implementované kurikulum, realizované kurikulum a dosazené (osvojené) kuriku-
lum'',

v .

V nasi komparativni studii se zamétime na projektovanou formu kurikula. Ta zahrnuje
kurikularni dokumenty, u¢ebnice, standardy vyuky atp. Pfredevsim kurikularni doku-
menty'? budou pii vyvoji vyzkumného nastroje v centru nasi pozornosti.

" Jiné rozliSeni nabizi napf. Keeves a Adams (1997, cit. podle VI¢ek & Janik, 2010, s. 31). O existenci
kurikula uvazuji ve tiech trovnich: a) zamyslené kurikulum (intended curriculum), b) realizované kuri-
kulum (implemented curriculum), ¢) dosazené kurikulum (achieved curriculum) (Vicek & Janik, 2010,
s. 31).

12 Kurikularni dokumenty jsou vysledkem vymezovani cilii a obsahti vzdélavani (Janik, Manak, Knecht,
& Némec, 2010, s. 13).
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3.3 Shrnuti dosavadniho stavu poznani

Protoze komparativnich studii projektovan¢ho kurikula v ramci télesné vychovy
nenajdeme mnoho, shrneme v nasledujici podkapitole prace napii¢ vyuCovacimi
predméty, a to i z pohledu pouzité metodologie. Cilem podkapitoly je zjistit, jakou
metodologii v komparativnich studiich a dalSich vyzkumech vyuzivaji jini autofi.
Prace z oblasti télesné vychovy fadime v zavéru této podkapitoly.

Praci zabyvajici se projektovanym kurikulem vlastivédy je kapitola Bloudkové
a Dvordka (2005) v publikaci Promény primdrniho vzdélavani v CR. Autofi zde
popisuji vyvoj vyuky vlastivédy na 1. stupni zakladni Skoly. Ve svych zjisténich
poukazuji na principy konstruovani uciva'® v hodinach vlastivédy jako na jeden
z mala aspekti, ktery se ve vyuce predmétu béhem posledniho stoleti témét nezménil.
Nejvice do tohoto pojeti vyuky zasdhla ,nova koncepce®, kterd cyklicky pojaté
ucivo ponechala pouze v prvouce a vlastivédné ucivo organizuje podle prostorové
dimenze. Autofi upozorniuji na absenci alternativy k takto pojatému vlastivédnému
ucivu. Jako dalsi problém se autorim jevi ucelenost a provazanost jednotlivych
poznatkt. Poukazuji na fakt, ze v soucasné dobé dochazi k vyuce Sirokého spektra
fakti bez hlubsiho porozuméni problematice. Na Skolach rovnéz pfi tvorbé Skolnich
vzdelavacich programt spociva odpovédnost za vyvazeny vybér znalosti o minulosti
vuci potfebam soucasnosti, kladouci diraz ne na $itku, ale hloubku znalosti. Autofi
ve své publikaci explicitné neuvadéji pouzitou metodu pro svou studii.

Hudecova (2006) zpracovala analyzu déjepisnych vzdélavacich programil v nizs$im
a vyssim sekundarnim vzdélavani nekterych zemi Evropy. Do své studie zahrnula
Némecko (které jesteé dale rozdélila na spolkové zemé), Rakousko, Slovinsko,
Polsko, Rusko, Nizozemi a Velkou Britanii (rozdélenou na Anglii a Severni Irsko).
Jednotlivé analyzy sleduji obecné cile, postaveni déjepisu v systému vzdélavani,
casovou alokaci, cile a obsah dé&jepisného vzdélavani. V kazdé analyze je rovnéz
uveden presny dokument, ktery prace sleduje, a zaroven sledovany typ skoly. Ackoliv
se v nazvu publikace (viz Literatura) hovoii o analyze dé&jepisnych vzdélavacich
programu a jejich vysledcich, autorka se v zavéru prace rovnéz pokusila o srovnani
téchto vysledkt!'. Autorka v publikaci nezmifuje zadnou pouzitou metodologii, coz
nas nuti zamyslet se nad platnosti ¢i spolehlivosti vyslovenych zavéri a doporuceni'®.

Prvnim je princip soustfednych kruhi, diky némuz zak poznava svét od nejznaméjsiho k nejméné zna-
mému. Druhym je princip cyklického uspotadani u¢iva, pomoci néhoz zak poznava svét v ramei ptirod-
niho cyklu roku s tématy, ktera se probiraji kazdoro¢né, rok od roku do vétsi hloubky.

Autorka ve svych zavérech neporovnava nase RVP s kurikularnimi dokumenty ostatnich stati jednotli-
v¢, ale pouze nase vs. zahranicni.

Duvodem pro naSe pochyby mize byt nasledujici zjisténi: ,,Dusledné linearni a cyklicky zpisob
uspofadani déjepisného uciva je v zahrani¢nich dokumentech méné obvykly...“ (Hudecova, 2006,
s. 130). Domnivame se, Ze bez vymezeni pouzité metodologie mtize oznaceni méné/vice Ctenafe vést
k desinterpretaci textu.
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Komparaci vzdélavacich koncepci Skolni télesné vychovy v Evropé se zabyval Naul
(2003). Ve své praci nabizi historicky vyvoj koncepci od pielomu 19. a 20. stoleti
aZ po soucasnost. Naul na zakladé studia sekundarnich zdroju'® navrhuje vektorovy
diagram znazornujici Ctyfi sméry podle hlavniho cile télesné vychovy. Postupné jsou
to sportovni vychova, pohybova vychova, kondi¢ni vychova a zdravotni vychova.
Do tohoto diagramu autor zaclenil nékteré evropské zemé, a pokusil se tak vymezit
jejich sméfovani. Dochazi ke zjisténi, ze télesna vychova se do téchto ¢tyf smérh
zacala rozvijet v Sedesatych letech dvacatého stoleti. Zatimco naptiklad Finsko
(zdravotni vychova), Nizozemi (pohybova vychova), Velkd Britanie (sportovni
vychova) ¢i Francie (kondi¢ni vychova) se i v dne$ni dob¢ drzi dfive nastavenych
sméru, dal§i zemé, jejichz pojeti télesné vychovy sméfovalo ke kondi¢ni nebo
sportovni vychové, se od nich podle Naula zafaly odchylovat pravé smérem
ke zdravotnimu nebo pohybovému pojeti (Ceska republika se napiiklad od kondi¢ni
vychovy odklani ke zdravotnimu pojeti, Némecko se od sportovni vychovy odklani
k pohybovému pojeti aj.). Autor své zavéry shrnuje sdélenim, ze velké koncepce
télesné vychovy sportovni vychova a kondicni vychova se transformovaly a vytvofily
vyvazenou strukturu té€lesné vychovy v fadé zemi, zatimco velké koncepce pohybova
vychova a vychova ke zdravi se jesté vice vyhranily. Tento diflizni proces autor nazyva

vvvvvv

Vyznamnym pocinem na poli srovnavani projektované¢ho kurikula je mezinarodni
srovnavaci studie §vycarskych komparatistl Pithseho a Gerbera (2005). Autofi ve své
studii poskytuji ramcovy piehled systému télesné vychovy v 35 zemich svéta!’. Protoze
by ale korektni deskripce tolika systémii byla pro tak maly pocet badateli nemozna,
oslovili autofi vyznamné védecké kapacity v danych zemich, aby télesnou vychovu
popsaly'® na zakladé dotazniku, ktery jim zaslali. Dotaznik Piihseho a Gerbera vychazi
z instrumentt Wilcoxe a Hardmana (viz Pithse & Gerber, 2005, s. 46) a jak autofi
uvadéji, tematicka blizkost k témto dvéma kvantitativné zalozenym dotaznikiim
autorim umoznila ziskat dopliujici informace, u kterych je vétsi pravdépodobnost,
ze budou odhaleny kvalitativnim zptisobem. Ackoliv autofi nepfistoupili k vlastni
komparaci, pfipoustime, Ze publikace muze slouzit jako vychodisko pro kvalitni
komparativni praci a je ptinosna pro odbornou diskusi.

Za analyzu projektovaného kurikula Ize povazovat monitorovaci zpravu o pozici
télesné vychovy v jednotlivych staitech USA, kterou kazdé dva roky (aktualné
2012) vydava americka organizace NASPE (National Association for Sport and
Physical Education) spolu s American Heart Association. Zprava se zabyva shrnutim

16" Primarni zdroje jsou velmi blizké popisovanému tématu. Sekundarni zdroje jsou vzdy o jeden &i vice

kroku dale od popisované véci. ,,Opiraji se o primarni nebo jiné sekundarni zdroje.” (VI¢ek & Janik,
2010, s. 40).

Autofi do studie zahrnuli 22 evropskych stat, pét asijskych, tii africké, dva severoamerické a dale
Australii, Novy Z¢land a Brazilii.

18 Kapitolu o systému t&lesné vychovy v CR zpracovali Muzik, Stojanikova a Sedlackova (2005).
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vysledku dil¢ich vyzkumu z oblasti zdravi populace'. Nejrozsahlejsi ¢ast zpravy je
vénovana shrnuti stavu télesné vychovy v jednotlivych statech, popisu jeji organizace
a fungovani. Zprava téz shrnuje obsahy kurikul télesné vychovy v jednotlivych
statech. Informace jsou ziskavany pomoci elektronického dotazniku, ktery NASPE
rozesila koordinatordm télesné vychovy jednotlivych statd.

Srovnanim télesné vychovy ve Finsku, Nizozemi, Anglii a Severnim Poryni-Vestfal-
sku se zabyvala Richterova (2006). Ve své praci vychazela z Naulova koncepéniho
déleni télesné vychovy a ustifednim objektem komparace se staly oficialni kurikularni
dokumenty jednotlivych zemi®. V ramci studie se zamétila na porovnani jejich nej-
zavaznost, obsah vyuky a dalsi konceptualni charakteristiky jako koedukace ¢i dife-
renciace ve vyuce. Autorka v praci vymezuje kategorie, kterymi naplnila zminéna
témata a zaroven sva zjisténi konzultovala s odborniky z danych zemi pro ovéteni
jejich spravnosti.

Muzikova (2008) ve své disertacni praci provedla deskripci orientovanou na projek-
tovou a realizacni formu kurikula vychovy ke zdravi. Pro vyzkum realiza¢ni for-
my kurikula autorka zvolila metodu pisemného dotazovani (v pfipad¢ feditela skol)
a metodu standardizovaného Fizeného rozhovoru (v piipadé ob&anti CR). Pro vyzkum
projektové formy kurikula vychovy ke zdravi v ¢eském Skolstvi zvolila vyzkumnou
metodu obsahova analyza pisemnych dokumentt, ktera byla uskute¢néna ,,nekvanti-
tativnim zptisobem®. Jako zakladni vyznamovou jednotku autorka zvolila pojem vy-
chova ke zdravi. Pro vyzkum projektové formy kurikula vychovy ke zdravi v zahra-
ni¢nim $kolstvi autorka rovnéz zvolila vyzkumnou metodu obsahova analyza pisem-
nych dokument, ktera byla uskute¢néna nekvantitativnim zptisobem a jako zakladni
vyznamovou jednotku opét zvolila pojem vychova ke zdravi. Pro obsahovou analyzu
druhého stupné dale autorka vymezila kategorie cil a obsah vzdélavani, formy uspo-
Fadani uciva a podminky vzdélavani. Do téchto kategorii pak za¢lenovala véty nebo
vétné celky shromazdéné na zakladé obsahové analyzy prvniho stupné. Na zakladé
obsahové analyzy tietiho stupné vyhledala informace, které maji inspirativni povahu
pro ¢eské kurikulum vychovy ke zdravi. V zavéru prace autorka formuluje doporuceni
pro Skolni praxi a dale podnéty pro teorii, empirii, tviirce kurikularnich dokumentu,
nadfizené organy Skol, fakulty ptipravujici uCitele a spole¢nost.

Srovnanim télesné vychovy v Némecku a Cing, véetné jejiho projektovaného kurikula,
se zabyval Liu (2008). Ve své disertacni praci vyuziva analyzy a nasledné interpretace
textu, metody rozhovoru a horizontalniho srovnavani. Konkrétné popisuje ¢tyti faze,
pomoci kterych ve svém vyzkumu postupuje: sbér dat, jejich deskripce, porovnavani
a analyza. Autor ve své praci poukazuje na vyznamny vliv zapadnich zemi na vyvoj

19 Tyto vyzkumy se zabyvaji délkou Casu, kterou mladi lidé travi sportem, dale vefejnou podporou télesné
vychovy, nadvahou a obezitou mladeze, vydaji na té€lesnou vychovu ¢i vztahem télesné vychovy a skol-
nich vysledki zaki v ,,akademickych ptedmétech™.

2 Autorka se zajimala o dokumenty na Grovni ISCED 2.
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koncepce télesné vychovy v Cing. Upozoriiuje rovnéz na rozdilné chapani vzdélavani
stejné jako vyuky ucitelt télesné vychovy.

Prukopniky v porovnavani projektované¢ho kurikula télesné vychovy se u nas praci
Skolské reformy a tvorba kurikula t&lesné vychovy v Ceské republice, Spolkové
republice Némecko a Spojenych statech americkych stali Vicek a Janik (2010).
Publikace vychazi z disertacni prace VIcka (2010). Zakladni metodou studie byla
primarni a sekundarni analyza textl, provedena ,,nekvantitativnim zptisobem*. Ve své
praci autofi analyzovali data pomoci techniky otevieného kodovani?' a paralelné s ni
jako ptidruzeny postup vyuzili konstantni komparaci. Zavéry autorti miizeme vymezit
do nékolika oblasti: porovnani Skolskych systémi (fizeni, struktura, vybérovost
a délka povinné Skolni dochazky), Skolské reformy a jejich vliv na projektované
kurikulum, evaluace a hodnoceni vzdélavacich vysledkt, formalni zpracovani
dokumentd (jejich orientace, struktura, rozsah, detailnost zpracovani a usporadani,
pocet a zpracovani jednotlivych tematickych celkd atd.) ¢i cile a obsahy télesné
vychovy. Vedle vysledkl z téchto oblasti se publikace ve své prvni ¢asti zmifuje
o prekladatelskych nejasnostech v mezinarodni terminologii komparativniho
pedagogického vyzkumu v kinantropologii. Vysledkem je pokus o terminologické
vymezeni pojmu komparativni (pedagogicka) kinantropologie.

Z ptehledu dostupnych studii v oblasti komparace kurikularnich dokumentd napfii¢
riznymi vyucovacimi pfedméty mizeme vypozorovat, ze autofi ve svych pracich
vyuzivaji pfevazné metodu deskripce a nasledné¢ obsahovou analyzu texti. Autoii se
vSak Casto zastavuji pouze u juxtapozice a ve studiich jiz nedochazi k explicitnimu
srovnani. O pouzit¢ metodologii nékteti autofi nehovoii vibec. U jejich studii
je tak otazkou, zda metodologii ve svych textech pouze nezminuji, nebo zda
ke svym zavéram piisli induktivné. Nekteti autoii ve svych pracich pro komparaci
kurikularnich dokumentid vyuzivaji kategorialnich systému a své vysledky nasledné
overuji dalsimi metodami, naptiklad rozhovory s experty z jednotlivych zemi nebo
studiem sekundarnich dokumentt (srov. Liu, 2008; Naul, 2003; Richterova, 2006).
Tento postup povazujeme za spravny, a proto se jej pokusime realizovat i v nasi studii.

3.4 Tvorba vyzkumného nastroje

V nasledujici ¢asti se pokusime nastinit motivy pro vybér kategoridlniho systému jako
nastroje pro nami zamysleny vyzkum a proces tvorby tohoto vyzkumného nastroje.

Pro nas vyzkum je vychozi disciplinou srovnavaci pedagogika v kombinaci s kom-
parativni kinantropologii. Ta si ptivodné metodologii pro svlij vyzkum ,,ptijcovala®

2l Jedna se o analyticky postup zakotvené teorie (k zakotvené teorii vice viz Strauss & Corbinova, 1999;
Svatitek & Sedova, et al., 2007, s. 84-96).
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pravé ze srovnavaci pedagogiky, nicméné nékteré vyzkumné problémy v kinantropo-
o etablovani vhodnych vyzkumnych metod ptimo pro obor komparativni kinantropo-
logie?. ProtoZe se ale pohybujeme v oblasti projektovaného kurikula télesné vychovy
na Grovni ISCED 1 a projektované kurikulum je artefakt pedagogicky, vychazi proces
vyvoje na$eho vyzkumného nastroje z pedagogického zakladu.

Metodologie a vychodiska tvorby vyzkumného nastroje

Jak jsme jiz zminili v podkapitole 3.2, jednou z metod srovnavaci pedagogiky je
srovnavaci analyza textd. V komparativni studii, v ramci které budeme vyzkumny
nastroj vytvaret, budeme porovnavat kurikularni dokumenty télesné vychovy.
Abychom mohli porovnavat dva texty (¢i vice), které jsou vSak kazdy v jiném jazyce
a které pochazeji z riznych kulturnich a socialnich prostiedi, musime nejprve vytvorit
kategorialni systém, pomoci n¢hoz jednotlivé texty budeme analyzovat a nasledné
srovnavat.

Pro deskripci texti vyuzijeme obsahovou analyzu textt, kterou provedeme na zakladeé
vymezeni vyznamovych jednotek a stanoveni analytickych kategorii (srov. Gavora,
2000, s. 144). Tento analyticky proces podrobné popisuje Strauss a Corbinova (1999,
s. 42-52) pod nazvem oteviené kodovani. O vyuziti kategorialniho systému a kédova-
ni hovoti téz dal3i autofi (srov. Hendl, 2005, s. 211; Svaficek & Sed'ova, et al., 2007,
s. 211222 aj.).

Proces otevieného kddovani probiha tak, ze zkoumany material (v naSem piipadé
vyznamovy obsah psaného textu) rozebereme na jednotlivé jevy (vyznamové
jednotky), kterym piidélime pojmy (néktefi autofi je nazyvaji koncepty, srov. Hendl,
2005, s. 244). Jednotlivé vyznamové jednotky mohou byt tvofeny slovem, souslovim,
vétou, odstavcem, nebo v nékterych piipadech i celym textem? (Gavora, 2000,
s. 144). S témito pojmy pak mizeme dale pracovat — mizeme je analyzovat nebo se
na né muzeme ptat**. Na zaklad€ podobnosti pojmu je pak budeme slu¢ovat do skupin,
kterym fikame kategorie. VI¢ek a Janik (2010, s. 42) uvadéji, ze tento proces intuitivné
probiha jiz pfi samotném kdodovani. Jedna se vlastné o hledani nadiazenych vyznamu
(kategorie) pro vyznamy podfazené (pojmy). Podafi-li se nam kategorie spravné
pojmenovat, miizeme mezi kategoriemi navzajem (ale i mezi kategoriemi a pojmy)
nachazet propozi¢ni vztahy (Hendl, 2005, s. 244).

Protoze cilem planované studie neni dokumenty pouze separatné podrobit obsahové
analyze, ale rovnéZ je navzajem porovnat, pouzijeme techniku tematického kodovani.

22 Takovym pokusem byl napiiklad &lanek 4 Methodology of Comparative Physical Education, ktery
v roce 1968 publikoval Ishikawa.

%V nasi praci budeme rozsah vyznami pojmt kombinovat dle potfeby. Ve vysledku se proto nékteré
pojmy budou ¢astecné piekryvat.

% Ke konkrétnim navodnym otdzkam viz Flick (2006, in Svaficek & Sed’ova, et al., 2007, s. 212)
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To znamena, ze provedeme oteviené kodovani veskerého materialu, ale dalsi analy-
ticky postup provadime jiz v ramci jednotlivych piipadd, v nasem ptipadé v ramci
kurikularnich dokumenti (srov. Svati¢ek & Sed’ova et al., 2007, s. 229). Vysledkem
budou pak dokumenty se svymi vlastnimi kategoridlnimi systémy, se kterymi mize-
me nadale pracovat. Miizeme se napiiklad zaméfit na kategorie, které jsou navzéjem
shodné nebo slucitelné do ,,nad-kategorii®, a které tak vytvareji paralely mezi jednot-
livymi ptipady.

Timto zplsobem nasledné dojdeme ke zjisténi shod a rozdili mezi jednotlivymi
dokumenty, coz je podstatou samotného srovnavani a rovnéz cilem prace, pro kterou
bude vyzkumny néstroj vytvaren.

Pfi nastinu témat, ze kterych v budoucnu budeme vychazet pfi tvorbé naseho katego-
ridlniho systému, vychazime z cild disertaéni prace, pro kterou bude kategorialni sys-
tém vytvaren. Cilem prace je popsat projektovana kurikula télesné vychovy ve vybra-
nych statech Evropy a jejich nasledna komparace. Vnesenim novych nahledi na fe-
Seni této problematiky chceme prispét do diskuse o projektovaném kurikulu télesné
vychovy v Ceské republice. Proto se na dokumenty pokusime nazirat z vice pohled,
a pfi volbé témat tak budeme vychazet jak z Vicka a Janika (2010), ktefi jiz vyzkum
v oblasti komparace projektovaného kurikula provedli®®, tak z dalSich autoru (srov.
Naul, 2003; Richterova, 2006). Pfi tvorbé samotného kategorialniho systému pak bu-
deme vychazet rovnéz ze samotného studia kurikularnich dokumentu, kdy jednotliva
témata a jejich kategorie budou vznikat ¢i zanikat induktivné. Nékteré dalsi kategorie
tak do systému ptibydou (nebo naopak budou vypustény) v prib¢hu samotné analyzy.

Vicek a Janik (2010) rozliSuji obsahovou a formalni podobu dokumentti. Obsaho-
va podoba dokumentii se zabyva samotnym obsahem a informacni hodnotou textu.
Formalni podoba naopak oznacuje ty charakteristiky, které jsou patrné jiz pouhym
pohledem bez zevrubného zkoumani dokumentt, jako je grafické provedeni ¢i struk-
tura textu.

Nastin témat kategorialniho systému pro obsahovou podobu kurikularnich
dokumentt

Protoze se na$ vyzkum nachazi v pocatecni fazi a naSe predstava o konkrétnim
kategoridlnim systému se teprve vytvaii (zejména z hlediska terminologie a hierar-
chie jednotlivych pojmil), pokusime se nyni nastinit navrh spoleénych témat, ktera
vychazeji z cilt prace a ktera nyni blize popiSeme. Pro tato témata pak budeme s dal-
$im studiem textl vytvaret jednotlivé kategorie.

Problematika celoZivotni pohybové aktivity. Smyslem tématu je sdruzovat takové
kategorie, které budou sledovat, jakym zptisobem a v jaké mife je v dokumentech
vyjadiena snaha k dosazeni navyku k celozivotni pohybové aktivité zaka, tedy nejen
v ramci povinné Skolni dochdzky, ale i v jejich volném case.

2 Autofi ve své publikaci jednotliva témata neuvadgji explicitné, proto se je teprve pokusime pojmenovat.
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Problematika zdatnosti. Muzik a Vic¢ek (2010, s. 16) zminuji, ze v souc¢asné dobé
je (t€lesnd) zdatnost vnimana jako koncept ovliviyjici zdravotni stav a pulsobici
preventivné na problémy spojené s hypokinézou. Proto se dnes v Ceské i zahrani¢ni
literatuie v ramci tohoto pojeti setkavame s pojmenovanim zdravotné orientovand
zdatnost. Divodem pro nami zvolené pojmenovani zdatnost je snaha predejit
pred¢asnému oznaceni kterékoliv z koncepci télesné vychovy, které budeme srovnavat,
jako zdravotné orientované, coz je jeden ze smért, jak je navrhl Naul (2003, s. 49; viz
podkapitola 3.3). VEéfime, ze prave diky nédsledné presnéjsi kategorizaci budeme moci
revidovat soucasny posun (anebo stalost) koncepci v ramci projektovaného kurikula.

Problematika socidlnich aspektii. Kategoriemi tohoto tématu budeme sledovat takova
vyjéadreni, kterd budou hovofit o socidlni roviné sportu. Mohou sem spadat princip fair
play ¢i spoluprace zakt v tymovych aktivitach.

Problematika sportovnich odvétvi. V ramci télesné vychovy nemtizeme hovotit o sportu
v jeho $ir§im pojeti, jak bylo definovano v Evropské charté sportu? (MSMT, 1994).
Muizeme vSak hovotit o takovych pohybovych aktivitach, které vedou ke zlepSovani
sportovnich dovednosti a jsou tzce spjaty s ur€itymi sportovnimi odvétvimi (fotbal,
hazena, atletika aj.). Proto pod timto tématem rozumime alokaci vy$e definovanych
pohybovych aktivit do projektovaného kurikula a rovnéz rozdilné spektrum téchto
pohybovych aktivit v rdmci sportovnich odvétvi.

Do problematiky zdravi budeme fadit kategorie, které budou pokryvat ty ¢asti textu,
které se dotykaji zdravotnich benefiti pro zaky dosazenych prostfednictvim pohybu.
U tohoto tématu jsme si védomi velké pravdépodobnosti ptekryvu s tématem zdatnost
a v dusledku toho dutlezitosti dikladného pojmenovani kategorii v pldnovaném
kategorialnim systému, aby k ptekryvu dochazelo co nejméne.

Problematika seberealizace. Jsme si védomi, Ze kazdy jedinec se muze realizovat
prostfednictvim nééeho jiného. V ramci tématu tak navrhujeme rozliSovat seberealizaci
prostfednictvim vykonu a emoci. Prostiednictvim kategorii budeme sledovat takova
vyjadreni, kterd pojednavaji o mife vyznamu dosazeného vykonu zakd béhem hodin
télesné vychovy a zaroven takova vyjadreni, ktera sleduji miru zaméfeni obsahu
dokumentu na samotny prozitek zakti z pohybu. Nevylucujeme tak, ze se vyjadieni
ohledn¢ vykonu a emoci mohou prolinat.

Jak jsme jiz zminili vySe, uvedend témata vychazeji ze zkusenosti vice autorti a v rdm-
ci naseho systému se mohou lisit (zkoumame sice rovnéz projektované kurikulum
télesné vychovy, ale v nasi studii se zamétujeme na jiné zeme).

2 Zde je sport definovan nasledovné: ,,Sportem se rozumi vSechny formy télesné innosti, které at’ jiz pro-
stfednictvim organizované ucasti ¢i nikoli, si kladou za cil projeveni ¢i zdokonaleni télesné i psychické
kondice, rozvoj spolegenskych vztahti nebo dosazeni vysledkii v soutézich na viech tirovnich® (MSMT,
1994, s. 2). Uzsi pojeti sportu chapeme tak, jak jej uvadi napf. Jirasek (2005, s. 140). Ten vidi smysl,
ucel a cil sportu v maximalnim vykonu a vitézstvi v soutézi. N&kteti autoti dale dodavaji, ze ,,sport je
slozkou télesné kultury, jejiz obsah tvofi pravidly pfesné vymezené Cinnosti osvojené v tréninkovém
procesu (Hodan 1997, cit, podle VI¢ek & Muzik, 2012, s. 33). Nesoutézni pohyb, jako je naptiklad chi-
ze ¢i jizda na kole v ramci rekreace, se oznacuje pojmem pohybova aktivita nebo pohybova aktivnost.
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Nastin formalnich charakteristik kurikularnich dokumentt

Pfi komparaci kurikularnich dokumentti povazujeme za podstatné rovnéz vymezit
a srovnat jejich formalni charakteristiky, abychom méli pfedstavu o tom, zda jsou
dokumenty viibec srovnatelné?’. PoCet jednotlivych formalnich charakteristik se miize
pfi samotném studovani dokument ménit. Dovolujeme si vSak nastin oblasti, ve kte-
rych budeme charakteristiky hledat, uvést jiz nyni. Jsou jimi: format dokumentu, gra-
fika dokumentu, jeho zaclenéni v rdmeci SirSiho kurikula, struktura a rozsah. Stejné
jako jednotlivé charakteristiky, i uvedené oblasti mohou v pribéhu studia dokumentt
meénit svij pocet.

3.5 Shrnuti a zavér

V nasi kapitole jsme se pokusili ptibliZit proces a vychodiska pro tvorbu kategorialniho
systému, ktery bude slouzit jako vyzkumny nastroj pro komparaci kurikularnich
dokumentd télesné vychovy ve vybranych zemich Evropy. Po vymezeni zakladnich
teoretickych vychodisek a zakladnich pojmu jsme provedli resersi dostupné literatury,
ktera se danou problematikou zabyva. V nasledujicich ¢astech jsme pak popsali proces
tvorby kategorialniho systému a nastin témat, ze kterych budou vychazet kategorie pro
obsahovou podobu dokument a nastin charakteristik, kterymi se vyznacuje formalni
podoba dokumentd.

Jak jsme zminili vySe, je proces tvorby kategorialniho systému nikdy nekoncicim
procesem. Navrhem témat jsme se pokusili polozit zaklady ke vzniku kategorialniho
systému, ktery bude pro nasi praci funk¢ni, ackoliv se bude v prubéhu studia doku-
mentt dynamicky vyvijet.

27 Zjistime-li naptiklad, Ze néktery z dokumentit méa 10 stran a jiny 100 stran, je to pro nas vyznamny
rozdil a jeho uvedeni povazujeme za korektni.
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4 Kvalita Citanek pro primarni skolu:
finalizace vyzkumného nastroje

Hana Lavickova

4.1 Uvod

Vyzkum ¢itanek je v ¢eském prostiedi velmi okrajovou zalezitosti. Pfesto jsme pie-
svédceni o jeho nutnosti a vyznamu (srov. Ruebsamen & Erner, 1993, s. 57—60) v sou-
vislosti se silicimi diskusemi didaktiku literarni vychovy o soucasné koncepci literar-
niho vzdélavani (podrobnéji viz Bartinkova & Gejgusova, 2011; Kubeczkova, 2006;
Planska & Zachova, 1994-1995; Slapal, Kostalova & Hausenblas, 2012). Posledni
kurikularni reformou prosazena komunikacni koncepce literarniho vzdélavani a s ni
uzce spjaté esteticko-vychovné zaméfeni predmétu literarni vychova se zda byt samo-
ziejmosti. Otazkou vSak zdstava, jak se tento teoreticky ramec ustalil v soucasnych
Citankach a jakych konkrétnich podob nabyva v jejich didaktickém aparatu®, a to
zejména v piimé souvislosti s kurikularnimi pozadavky na multioborové propojeni
vzdé¢lavacich pfedméti primarni $koly.

Kapitola navazuje na studii rozpracovavajici teoretické ramce a empiricka vychodis-
ka potiebna ke konstrukci vyzkumného nastroje (kategorialniho systému) slouzicimu
k analyze kvality ¢itanek pro primarni Skolu z hlediska napInéni komunikacni koncep-
ce literdrniho vzdelavani (viz Lavickova, 2012). Cilem kapitoly je objasnit metodo-
logické postupy pouzité pti tvorbé finalni verze vyzkumného nastroje a prezentovat
revidovany vyzkumny nastroj a kddovaci manual.

Zamé&fujeme se na struéné vymezeni teoretického a empirického kontextu pfipravo-
vaného vyzkumného Setieni, popis vystavby vyzkumu z hlediska formulace vyzkum-
nych cild, otazek a hypotéz a na proces tvorby finalni verze kategorialniho systému.
Ten sestava z revidovani ptivodni verze kategorialniho systému (Lavickova, 2012,
s. 125), predstaveni kodovaciho manualu a ovéfeni reliability vyzkumného nastroje.

2 Didaktickym aparatem ¢itanek pro primarni $koly rozumime otazky, ukoly a naméty k ¢innostem obsa-
zené v Citankach a urcené pro praci zaku, které stoji pred textem umélecké literatury za ucelem uvedeni
do textu, nebo za textem slouzici k jeho reflexi.
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4.2 Teoreticky a empiricky kontext

Nasledujici podkapitola navazuje na podrobné rozpracovani teoretickych a empiric-
kych vychodisek vyzkumu pfipravované dizertacni prace (Lavickova, 2012). Jejim
cilem je pfesné&jsi vymezeni procesu nabyvani zakladl funk¢éni gramotnosti v primar-
ni Skole a postaveni Ctenaiské a literarni gramotnosti v jejim kontextu. Nejdiive vy-
lozime rtizna pojeti gramotnosti z ontogenetického hlediska, poté se budeme zabyvat
koncepcemi Ctenatské a literarni gramotnosti.

Gramotnost®, jejiz zaklady se v institucionalni formé& primarniho vzdélavani spojuji
s rozvojem zakladl dovednosti ¢teni, psani a poéitani, je v koneéném dusledku jak
obsahem, tak prostfedkem a cilem celozivotniho uceni a vzdélavani. Problematika
gramotnosti jako kulturniho, pedagogického a didaktického pojmu je tradicni a stale
diskutovanou tematikou, ktera se do cilti a obsahu literarniho vzdélavani v primarni
Skole promita v souvislosti s polozenim zakladd a naslednym rozvojem ctenaiské
a literarni gramotnosti*®. Diskuse nad teoretickym vymezenim, redlnymi vysledky
a budoucim sméfovanim gramotnosti jsou aktualizovany z nékolika divodu. Za za-
kladni povazujeme neexistenci v§eobecné uznavaného konceptu vymezujiciho jed-
notlivé gramotnosti’! a neuspokojivé vysledky ¢eskych zaka v mezinarodnich studi-
ich zaméfenych na testovani jednotlivych gramotnosti (IALS, SIALS, PISA, PIRLS,
TIMSS)™®.

Pedagogicka a metodologicka literatura uvadi fadu modelt a teorii, které vymezuji
jednotlivé koncepty gramotnosti v zavislosti na konkrétnim socio-kulturnim kontextu
(blize viz Najvarova, 2008). Pro Gcely naseho vyzkumu budeme vychazet z gramot-
nostnich modelt ¢lenénych podle ontogenetického hlediska (podrobnéji viz Doleza-
lova, 2005; Gavora, 2002), které povazujeme z hlediska zaméfeni prace do oblasti
primarniho vzdélavani za nejptihodné;si.

K formovani pocate¢nich gramotnostnich dovednosti (zejména elementarniho ¢teni
jako prostého dekddovani jednoduchého textu a pocitani ve smyslu urceni poétu ¢i

2 Gramotnost (/iteracy) jako schopnost ovladat rizné druhy komunikace a po&etnich ukonii v rozmani-
tych zivotnich situacich je slozitym, komplexnim, v ¢ase proménlivym jevem, jehoz obsah a rozsah se
neustale méni v zavislosti na socio-kulturnim prostiedi (Dolezalova, 2009, s. 223). Mezi zakladni druhy
gramotnosti tradiéné zafazujeme gramotnost ¢tenaiskou a matematickou. K nim se s ohledem na zvy-
Sujici se spolecenské, kulturni a ekonomické podminky dopliiuji dalsi druhy gramotnosti, napf. gramot-
nost pocitaova (oznacovana také jako informacni ¢i e-gramotnost), ptirodovédna, atd.

30 Terminy ctendiska a literdrni gramotnost byly do Ceského prostiedi zavedeny v 90. letech 20. stoleti
(blize viz Rabusicova, 2002; Wildova & Kfivanek, 2009) v souvislosti se zapojenim Ceské republiky
do mezinarodnich vyzkumnych projektti méficich riizné trovné gramotnosti.

31 Rozdily v pojeti obsahu i zplisobu vymezeni nachazime jak v konceptualnim pojeti gramotnosti (spory
o vymezeni terminu funkéni gramotnosti), tak v definovani jednotlivych druht gramotnosti.

32 TALS (the International Adult Literacy Survey), SIALS (Second International Adult Literacy Survey),
PISA (the Programme for International Student Assessment), PIRLS (Progress in International Rea-
ding Literacy Study), TIMSS (the Third International Mathematics and Science Study).
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poradi) dochazi u déti spontanné jiz v predskolnim véku diky verbalni interakci s do-
spélymi. Tato prvni faze nabyvani gramotnosti byva v odborné literatute ekvivalent-
né oznacovana jako emergentni gramotnost (Liptakova, Cibakova, & Sochovicova,
2011, s. 188), spontanni gramotnost (Dolezalova, 2006b), pregramotnost (Wildova,
2012, s. 12; Zapotocna, 2001, s. 274) ¢i vynotujici se gramotnost (Owen & Pumfrey,
1995).

Obdobi pocatkli povinné Skolni dochazky, v némz se s cilem osvojeni zakladnich
gramotnostnich dovednosti za¢ina navazovat na prekoncepty ziskané v predskolnim
véku ditéte, je spojeno s rozvijenim tzv. bazové gramotnosti (srov. Wildova & Kii-
vanek, 2009, s. 232). Ta je v odborné literatufe rovnéz oznacovana jako gramotnost
zékladni, elementarni ¢i rana (Gavora, 2002, s. 175; Liptakova, Cibakova, & Sochovi-
cova, 2011, s. 188). Bazovou gramotnost, kterou dité zac¢ina nabyvat jiz v preprimar-
nim stupni vzdélavani, vymezujeme jako dekdédovani vyznamu psaného textu, jeho
reprodukcei, popiipadé tvorbu.

Za vys§i vyvojovy stupeil gramotnosti je povazovana gramotnost funkéni (functional
literacy). Ptedpokladem rozvoje funkéni gramotnosti je ukonceni ¢tendiského vycviku
(ve smyslu rychlosti, spravnosti, plynulosti ¢teni a porozuméni ¢tenému), kdy dochazi
k procesu vyuzivani informaci funkénim zptsobem. Zaklady k polozeni funkéni
gramotnosti se v institucionalni formé vzdélavani spojuji s vyssimi ro¢niky primarni
skoly, jeji dosazeni je spjato s ukoncenim povinné $kolni dochazky, zkvalitiovani
je pak zalezitosti celozivotniho uéeni. S obecné uznavanym definovanim funkéni
gramotnosti se v odborné literatufe rovnéz nesetkame. Jeji vymezeni se vztahuji
bud’ k projevim funkéné gramotného jednotlivce, nebo k ¢innostem a dovednostem
nezbytnym pro rozvoj spolecnosti (podrobnéji viz Gavora, 1998/99, s. 143).

V ramci konceptu funkéni gramotnosti je vymezena také gramotnost ¢tenaiska a gra-
motnost literarni. Vztah mezi ¢tenafskou a funkéni gramotnosti znazoriuje obrazek
(obrazek 4.1), z n¢hoz je patrné vysadni postaveni ¢tenarské gramotnosti, ktera zasa-
huje do vSech oblasti funkéni gramotnosti a védéni viibec.

Literarni gramotnost se v tomto modelu fadi do oblasti uméleckych gramotnosti (spo-
le¢né s gramotnosti vytvarnou, dramatickou a hudebni). Model funkéni gramotnosti
na jednu stranu potvrzuje pojeti literarni vychovy jako esteticky zaméfeného pied-
métu vychovy slovesnym uménim. Jako problematické zde vsak spatfujeme pojeti
obsahu literarni vychovy — tedy umélecké literatury, ktera je v tomto modelu vnimana
pouze jako ,,plnohodnotny prostiedek odpoc¢inku* (Najvarova, 2008, s. 29), coz neko-
responduje s literarné-didaktickym vymezenim funkci umeélecké literatury v primarni
skole*.

3 Absentuje funkce formativni (podili na formovani identity ditéte a jeho za¢lefiovani do spole¢nosti), in-
formativni (jako schopnost literarniho dila ptinést pouceni a poznani) a esteticka (stézejni, orientovana
na smyslové-emocionalni slozku détské psychiky se schopnosti vyvolani estetického zazitku).
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Obrdzek 4.1. Model funkéni gramotnosti. Upraveno podle Najvarova (2008, s. 28).

Vymezeni obsahu pojmu ¢tenafska gramotnost a literarni gramotnost je jak v ramci
teoretickych koncepci a model vymezujicich jednotlivé gramotnosti, tak v oborové
didaktice literarni vychovy nejednotné. Pro ucely naseho vyzkumu vychazime
z definice ¢tenaiské gramotnosti podle OECD PISA tedy jako schopnosti porozumét
psanému textu, ptemyslet o ném a pouzivat jej k dosahovani ur€itych cild, k rozvoji
vlastnich schopnosti a védomosti a k aktivnimu zaclenéni do zivota spolecnosti
(Prochazkova, 2002). Literarni gramotnost pak vymezujeme jako schopnost poucené
recepce textu umélecke literatury (podrobnéji viz Lavickova, 2012). Toto pragmaticky
pojaté vymezeni Ctenafské a literarni gramotnosti dale konfrontujeme s literarné-
didaktickou terminologii, ktera s pojmy ctenaiska (literarni) gramotnost operuje
ve vztahu k vlastnimu obsahu literarniho vzdélavani — uméleckému textu.

Vyjdeme-li z predpokladu, ze kazdy text ma byt cten tak, jak jeho povaha vyzaduje,
otevieme problematiku ¢tenaiské a literarni gramotnosti ve dvou perspektivach. Prvni
z nich se tyka testovani ¢tenaiské gramotnosti, jehoz charakter je ryze pragmaticky
(viz zminované mezindrodné-srovnavaci vyzkumy testujici ctendiskou gramotnost).
Schopnost porozuméni ¢tenému textu vSak neni pouze zalezitosti analytického
Ctenafstvi, tedy druhu ¢teni uréeného zejména pro vécné ucely, které je spjato s texty
vécné povahy.
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V analyzach textt vécného charakteru spatfujeme vychodisko pro srovnavani Grovné
pragmaticky pojatého Ctenaistvi pomoci testovani, nebot’ vychazi z extenzionalni
textové dimenze Cili esteticky neutrdlni textové roviny, kterou lze sdilet prostym
prevypravénim toho, o cem text mluvi (¢ili tématu). Analyzy textti vécného charakteru
by vsak podle kurikula narodni urovné (RVP ZV) mély patiit spise do oblasti jazykové,
slohové a komunika¢ni vychovy.

Reflexe textti uméleckého charakteru, tedy dél slovesného uméni, jez jsou obsahem
predmétu literarni vychova a prostiedkem slouzicim k nabyvani literarni gramotnosti,
vyzaduje na rozdil od textd vécné povahy proces zazitkového cteni. Zazitek a z ngj
vychazejici postojovd a hodnotova slozka tzce souvisi s intenzionalni dimenzi
uméleckého dila. Jinymi slovy lze fici, ze bez zjisténi zpusobu ,,jak text mluvi,” coz
samo o sobé nelze bez piimého zazitku v aktu ¢teni, neni mozné provést pouc¢enou
recepci textu umeélecké povahy.

Chapani textu umélecké povahy jako makrostruktury, z niz si je ¢tenar schopen rekon-
struovat fikéni svét, vychazi z nového smétovani literarni védy, kterd se v poslednim
desetileti postupné odklani od tradi¢niho strukturalizmu reprezentovaného Hrabako-
vym pojetim literarniho dila (podrobnéji viz Hrabak, 1977), a zamétuje se na vyzna-
my a zpusob vystavby tvart uméleckych textl a s nimi spojené rekonstrukce fikénich
svétl (podrobngji viz Cervenka, 2003, 2005; Dolezel, 2003). Do oborové didakti-
ky literarni vychovy se pozadavek pfimé prace s textem umeélecké povahy promita
v ptimé souvislosti s vymezenim jeho intenzionalni a extenzionalni slozky. Dicho-
tomie intenzionalni a extenzionalni slozky literarniho dila vychazi z Kripkeho pojeti
sémantiky modalnich logik (viz Kripke, 1980), pfi¢emz extenze je chapana jakozto
mnozina predmétil, k nimz vyraz odkazuje. Podle Dolezela (2003, s. 141) je extenze
ta ,,vyznamova slozka jazykového znaku, ktera orientuje znak ke svétu“. O intenzi
pak hovotfime jako o ,struktufe textury, jez se podili na extenzionalni sémantice*
(Miiller & Sidak, 2012, s. 228).

Extenzionalni i intenzionalni slozku literarniho dila chapeme jako soucast fikéniho
svéta podilejici se na tvorbé vyznamu a uspotadani makrostruktury literarniho dila,
pfi¢emz extenze konstruuje vyznam a intenze smysl textu. Obé slozky jsou vazany
na texturu, ale jenom jedna z nich — ta intenzionalni — takovym zptsobem, ze pfi
zméné textury dochazi i ke zméné jeji globalni strukturace, a tim i ke zméné vyznamu
dila. Tyto dvé zakladni strukturace fikéniho svéta nabyvaji zasadniho vyznamu pfi
vymezovani pozadavkid tvofivé prace zaka s textem umélecké literatury, za niz
se skryva proces rekonstrukce intenzionalni vyznamové struktury textu, kterou
(na rozdil od extenzionalni) nelze parafrazovat. Je ji nutné zazit nezprostfedkované
pfimo v samotném aktu ¢teni, pii pfimém kontaktu zaka s textem umélecké literatury.

Chtéli bychom poukdzat na nutnost sméfovani literdrni vychovy v primarni Skole
v duchu komunikaéné pojatého vzdélavaciho predmétu s primarné estetickou funkci,

3 Prosazovani zasad esteti¢na bylo systematicky podnécovano aplikacemi literarnévédného badani do di-
daktiky literarni vychovy jiz od dvacatych let dvacatého stoleti (viz Mukatovsky, 1925, s. 18; Mathe-
sius, 1922, s. 6).

63



v jehoz centru stoji zak s kultivovanym vztahem k literatufe, ktery prameni z pfimé
zku$enosti s uméleckym textem a jeho naslednou reflexi.

4.3 Vlastni vyzkum: problém, cile, otazky

4.3.1 Vyzkumny problém

Estetickovychovna povaha literarniho vzdélavani dodnes neni v kurikularnich
dokumentech i ve vyuce plné akceptovana (podrobng&ji viz Hnik, 2010, s. 153). Jednim
z vyukovych prostiedkd sméfujici k naplnéni podstaty v soucasnosti preferovaného
komunika¢niho pojeti literarniho vzdélavani je ¢itanka, respektive otazky, ukoly
anaméty k ¢innostem v ni obsazené. Je to praveé didakticky aparat ¢itanek, jehoz ukolem
je podnécovat zaky k napliiovani vychovné-vzdélavacich pozadavkt komunikaéniho
pojeti literarniho vzdélavani vychazejiciho z principu vyuky literatury literaturou.
Citanky se tak stavaji dilezitym prostiednikem v komunikaci éka s uméleckymi
texty, s jejich intensionalnimi a extensionalnimi dimenzemi.

Otazkou, na kterou budeme hledat odpovéd’ v dizertaénim vyzkumu, je, do jaké miry
naplnuji otazky, ikoly a naméty k ¢innostem v ¢itankach vlastni obsah komunikaé¢niho
pojeti pfedmétu literarni vychova. Ptame se, zda didakticky aparat ¢itanek obsahuje
takové otazky, ikoly a naméty k ¢innostem, k jejichz zodpovézeni ¢i vyfeseni je nutné
pracovat pfimo s textem umeélecké literatury, k némuz se dané otazky, ukoly ¢i naméty
k ¢innostem vztahuji. Didakticky aparat vychazejici z pfimé prace zakd s uméleckym
textem povazujeme za zakladni piedpoklad vyuky literatury literaturou.

4.3.2 Cile vyzkumu

V ptipravované dizertacni praci, k niz se vaze tato kapitola, byly stanoveny dva hlavni
cile. Prvni z nich sméfuje do oblasti oborové didaktiky literarni vychovy a tyka se
posouzeni kvality ¢itanek pro primarni $kolu. Druhy cil odkazuje k pedagogické praxi
ve smyslu formulovani navrhu doporuceni pro tvorbu didaktického aparatu citanek.
Prvni cil deskriptivniho charakteru byl roz¢lenén na nékolik dil¢ich prostiedki:
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1.

Cilem je posoudit kvalitu ¢itanek? pro primarni $kolu z hlediska jejich sméfovani
k naplnéni komunikac¢niho pojeti literarniho vzdélavani v primarni skole.

Prostfedkem je:

a)

b)

¢)

d)

e)

Vymezit kriteria kvality naplnéni komunikacniho pojeti literarniho vzdélavani pro
primarni skolu.
Definovat a operacionalizovat komunikaéni pojeti literarniho vzdélavani pro
primarni skolu.

Vytvotit a ovéfit vyzkumny nastroj (kategorialni systém) slouzici k posouzeni
obsahu otazek, tkolti a namétt k ¢innostem zatfazenych do ¢itanek pro primarni
skolu.

Pouzit ovéfeny kategorialni systém ve vyzkumu vybraného vzorku Citanek pro
primarni skolu.

Provést deskripci a komparaci zkoumanych ¢itanek z hlediska naplnéni komuni-
kac¢niho pojeti literarniho vzdélavani pro primarni skolu.

V navaznosti na vysledky vyzkumu byl formulovan druhy hlavni cil smétujici k pe-
dagogické praxi:

2.

Cilem je navrhnout doporuceni pro tvorbu otazek, tikolii a namétt k ¢innostem
vztahujici se k textim umélecké literatury.

4.3.3 Vyzkumné otazky

V névaznosti na cile ptipravovaného vyzkumu byly formulovany nasledujici vyzkum-
né otazky:

a)

b)

c)
d)

e)

Je v otazkach, ukolech a namétech k Cinnostem zatazenym do ¢itanek obsazena
piima prace s textem?

Jsou v ¢itankach zastoupeny otazky, ukoly a ndméty k ¢innostem smétujici k me-
zioborovému kontextu?

Obsahuje Citanka otazky, tkoly a naméty k ¢innostem neliterarni povahy?

Lisi se Cetnosti vyskytu jednotlivych obsahi otazek, kol a naméta k ¢innostem
v Citankach riznych nakladatelstvi? Pokud ano, jak?

Lisi se Cetnosti vyskytu jednotlivych obsahi otazek, tikolti a namétt k ¢innostem
v Citankach adresovanych riznym ro¢nikiim primarni skoly? Pokud ano, jak?

35

Vymezeni kvality naplnéni komunikaéniho pojeti literarniho vzdélavani v citankdch pro primarni skolu
v ramci jednotlivych kategorii kategorialniho systému bylo prezentovano v predchazejici studii (viz
Lavic¢kova, 2012, s. 126).
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Formulovani vyzkumnych ptfedpokladii nepovazujeme za nezbytné, a to vzhledem
k explorativnimu charakteru vyzkumu, jehoz cilem provést podrobnou kvalitativni
analyzu malého poctu ucebnic s vyuzitim elementarnich kvantitativnich postupti.

4.4 Vyvoj vyzkumného nastroje

V této podkapitole se vénujeme revizi pivodni verze kategoridlniho systému
(Lavickova, 2012, s. 125) a procesu jeho ovétovani metodou duplicitniho kédovani,
pro jehoz ucely byl vytvoren zde prezentovany kddovaci manual vymezujici jednotlivé
podkategorie z hlediska jejich obsahu. Pii procesu kodovani byly jednotlivé kategorie
terminologicky dopliovany a zpfesiiovany. Terminologické vymezeni podkategorii
vychazi z pozadavkt na ucivo a ocekavané vystupy v RVP ZV, specifi¢nosti vybéru
zejména kompozic¢nich a jazykovych prostredki s ohledem na adresata (zZaka primarni
skoly) a z pfedvyzkumu vybraného vzorku ¢itanek pro primarni $kolu*. Pro snazsi
kategorizaci otazek, tkol a namétl k cinnostem do jednotlivych kategorii byl
vytvoren nasledujici model (obrazek 4.2):

3 Obsahové vymezeni, roztiidéni a systematizace jednotlivych podkategorii vychazi z predvyzkumu za-
mérné vybraného vzorku 200 otazek, tikolti a ndmét k ¢innostem zafazenych do ¢itanek. Vyzkumny
vzorek splioval nasledujici kriteria: vybér ¢itanek s platnou schvalovaci dolozkou MSMT, &itanky po-
chazely z riiznych nakladatelstvi, byly adresovany riznym ro¢nikim primarni $koly a byly vydany jak
v souladu s RVP ZV, tak bez ng&;.
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Obrdzek 4.2. Postup kategorizace.

oznaceni
podkategorie

© 0 O C



4.4.1 Kédovaci manual

Kodovaci manual slouzi pro ucely koédovani otazek, tkolt a namétd k ¢innostem
obsazenych v ¢itankach. Vymezuje kazdou podkategorii’’ kategoridlniho systému
z nasledujicich hledisek: Obsahové vymezeni, Terminologické vymezeni, Priklady
a Komentar. U podkategorii, v nichz dochazelo ke kolizim v jednoznaénosti zatazeni
jednotlivych otazek, tkoli a naméti k ¢innostem (jedna se o kategorie T1, T6,
KS1), jsme pro upfesnéni jejich vymezeni doplnili stanovena hlediska o Typické
podnéty a Odlisujeme od (viz tabulka 4.3). Zkracena verze koddovaciho manualu’ je
predstavena v nasledujici tabulce 4.1:

Tabulka 4.1

Kdédovaci manudl (zkrdcend verze)

T1

Jazyk a styl

Obsahové
Vymezeni

Terminologické
vymezeni

Priklady

Komentar

Odlisujeme od

Podkategorie zahrnuje otazky, tkoly a naméty k ¢innostem zamérené na jazykovou
vrstvu uméleckého sdéleni, kterou nelze postihnout pouhym lingvistickym studiem
jazykového systému. Jednd se o otdzky, Ukoly a naméty k ¢innostem vsimajici si
autorského sdéleni zprostfedkovaného literarnim (estetickym, uméleckym) kédem,
ktery je spjaty s teorii a déjinami literatury, kultury a s ¢tenafskou a dosavadni
lidskou zkusenosti. V Gvahu je brana specifi¢nost vybéru jazykovych prostfedku

a souvislosti s recipientskym vymezenim uméleckych textd. Otazky a ukoly jsou
zaméreny na doplriovani textu (slov, fadek, versa) ¢i napodobovani stylu textu.
VyZaduji jednoduchou praci zaka s jazykovym materialem textu umélecké literatury.
Metafora, personifikace, metonymie, symbol, alegorie, fe€ volna, fe€ vazana, vers,
rytmus, rym, rymova dvojice, sloka.

(D3_9) Vyhledej v basni, co viechno v zimé pfipomina zrcadlo.

(D3_79) Doplii jména tet Agéty tak, aby se basnicka rymovala.

(D3_9) Prace s metaforou.

(D3_79) Dopliiovani rymovych dvojic.

(D3_87) Jaky vyznam muze mit slovo hermelin?

Zarazeno do kategorie K1 vzhledem k mezipfedmétovému propojeni se uc¢ivem
Jazykové vychovy — slovni zasobou.

37 Terminologické a obsahové vymezeni jednotlivych kategorii bylo publikovéano v pfedchozi studii (La-
vickova, 2012, s. 116-127).

3 Vzhledem k rozsahu textu prezentujeme pouze podkategorie kategorie Umélecky text a prvni podkate-
gorii z kategorie Kontext se sekunddrni estetickou funkci.
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T2 Zanr
Obsahové Otazky, ukoly a naméty k cinnostem smérujici k druhové a Zanrové specifikaci
Vymezeni literdrnich textl. Zaméruji se zejména na rozliSovani a srovnavani jednotlivych

Terminologické

literdrnich druh( a Zanrd, zvaZovani textovych variant, srovnavani texta.
Poezie, préza, drama, lyrika, epika, Ustni lidova slovesnost, prozaicky pribéh,

vymezeni pohadkovy pribéh, dramaticky text, basen, béje, pohadka, povést, pisen, pfislovi,
rozpocitadlo, hadanka, fikanka, basen, pohadka, povidka, bajka.
Priklad (M4_52) Je to lidova, nebo uméla pisnicka?
(M4_17) Co je to lidova pohadka?
Komentar (M4_52) Urceni charakteristiky Zanru na zakladé pfimé prace s textem.
(M4_17) Vyvozeni typickych Zanrovych rysd na zdkladé ¢etby lidové pohdadky.
T3 Vypravéc
Obsahové Otazky, ukoly a naméty k Cinnostem, které vyzaduji zfetelné odliseni feci postav
vymezeni a feci vypravéce. Jedna se zejména o postiehnuti jednoduchych pfikladd typickych

Terminologické

narativnich text(, v nichz si zaci vsimaji rozdil( v pasmu vypravéée a pdsmu postav
(nékdy navzajem graficky ¢i vyznamové odlisenych).

Re¢ (pasmo, promluva) postavy, fe¢ (pasmo, promluva) vypravéce, vypravéd, autor,

vymezeni spisovatel, basnik, ¢tenar.

Priklad (M4_79) Kdo vypravi tento pfibéh?

Komentar (M4_79) Ureni vypravéde vychazejici z ¢etby pfibéhu.

T4 Kompozice

Obsahové Otdzky, ukoly a ndméty k innostem vztahujici se k zakladnim kompozi¢nim
vymezeni postuptim a principim. Kompozi¢ni postupy jsou rozkli¢ovany z hlediska ¢asu

Terminologické
vymezeni

Priklad

Komentar

a prostoru, a to zejména u narativnich textd. Kompozi¢ni principy reflektuji tektoniku
syzetovych dél z hlediska urceni zacatku, obsahového jadra a konce vypravéni.

U syZetovych Zanrd je kladen ddraz na rozpoznani repetiéniho kompozi¢niho
principu, u nesyzetovych zanra (lyrickych Gtvara) je zd(irazriovano opakovani
motiv(. Otazky, ikoly a ndméty k ¢innostem predpokladaji schopnost orientace

v textu, pracuji s rymovou vystavbou versa u text( basnickych, s osnovou textu
nebo jeho ¢asti u textl prozaickych, prostorem u basni i préz. U narativnich textd
rozlisuji vypravéni chronologické a retrospektivni. Otazky a ukoly spjaté s tektonikou
uméleckého textu jsou orientovdny zejména na fazeni ¢asti textu, hledani radu,
sestavovani osnovy. Otazky a Ukoly sméfujici ke kompozi¢nim postuptm se tykaji
jednoduchého vymezovani prostredi a ¢asu déje.

Kniha, dil, kapitola, odstavec, osnova, ¢as, prostor, opakovani (repetice).

(P2_122)Kam sténé odeslo a kde je ted?

(P2_57) Co mléko postupné délalo? Ocisluj spravné (hnalo se proudem po zemi,
nadmulo tvare, zasyCelo jako dvé sté hadu).

(P2_122) Hledani prostoru na zakladé pfimé prace s pohadkou.

(P2_57) Prace s osnovou na zékladé ¢etby pohadky.
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T5 Téma
Obsahové Otazky, ukoly a naméty k ¢innostem orientujici se na ideovy a déjovy zéklad dila.
vymezeni Jednotlivé otazky a ukoly jsou charakteristické pfimym dotazovanim zakd na Ustredni

Terminologické

myslenku textu (ndmét) nebo jeho ¢asti, jez se pfimo vazi ke sdéleni jevl skutec¢nosti,
spolecenského déni, pfirody, subjektivniho zazitku. Otazky, ikoly a ndméty

k ¢innostem jsou sméfovany k postizeni celkového (nejobecnéji chapaného),
hlavniho, vedlejsiho tématu ¢i jednotlivého motivu, pracuji s postavami a jejich
charakteristikou, poptipadé s titulem. Nejcastéji se tykaji vyreseni hadanky, opisu
vyznamu uméleckého textu zndmym pfislovim ¢i pofekadlem, postizeni alegorického
smyslu textu (zejména u bajek). Otdzky a ukoly se rovnéz orientuji na hledani
vhodného titulu k textu, uréovani pfimé i nepfimé charakteristiky jednotlivych
postav a hodnoceni jejich vzdjemnych vztahu.

Déj, téma, myslenka, motiv, pfedstava, postava hlavni, postava vedlejsi, titul (ndzev).

vymezeni
P¥iklad (D3_34)Které vlastnosti ma v bajce kohout?
(P2_136) Kdo zbavil obraz slunicka $piny?
Komentar (D3_34) Charakteristika postavy.
(P2_136) Vyhledavani postavy.
T6 Smysl
Obsahové Otazky, ukoly a naméty k ¢innostem vztahujici se k pojeti tématu ve zietelné
vymezeni interpretacni linii postihujici explicitu, implicitu ¢i ideové-uméleckou modalizaci

Terminologické
vymezeni

Typické podnéty

Priklad

KomentaF
Odlisujeme od

textu. Jednd se o pfimé subjektivni recepce konkrétnich otazek a ukold, jez jsou
Uzce spjaty s tvofivou €innosti 24k a pfimo vychazeji ze zaZitku z uméleckého textu.
Otazky, ukoly a naméty k cinnostem se vztahuji k pfimému poznani uméleckého
textu, ke konstrukcei a re-konstrukci fikéniho svéta coby jeho produkci a re-produkci.
Zahrnuji vyjadfovéni pocitl z éetby, ndzor( na ni i aspekt hodnoceni ¢teného.

Po Zacich je vyZadovano zaujeti vlastniho hodnoticiho stanoviska k uméleckému
textu i jeho €asti, vyjadieni vlastniho nazoru, pocitti a hodnoceni na zékladé
vlastniho nahledu na text. Otazky, Gkoly a naméty k ¢innostem zahrnuji tvorivé
¢innosti s textem jako je prednes, osvojeni textu zpaméti, volna reprodukce Ci
jednoduché domysleni pribéhu a dramatizace. Otazky, ukoly a ndméty k ¢innostem
se vztahuji k verbalni a dramatizacni aktivité Zaka, zaméruji se na tvorbu jazykového
projevu v tésné souvislosti s textem (jeho recitaci, prevypravéni, doplnéni,
transformaci ¢i dovypravéni textu).

Recitace, prednes, prevypravéni, dovypravéni, vlastni tvorba, dramatizace.

Myslite si ..., pfedstavte si, Ze ..., co vas zaujalo ...., libi se vdm ..., pro€ asi. .., jak
asi..., reknéte jinak ..., zahrajte si.

(F5_56) Vymyslete jiny vhodny nazev pro ukdazku.

(M4_16) Zarecitujte basen.

(M4_89) Vypravéjte, jak asi mohlo setkani s obrem skoncit.

Vlastni verbalni kreativita Zaka vychazejici z porozuméni smyslu pfecteného textu.

Vypravovani a popisu textu, jez byly v souladu s poZadavky RVP_ZV zafazeny
do kategorie KS1.
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T7 Intertextovost

Obsahové Otazky, ukoly a naméty k cinnostem, které pfimo pracujici s textem umélecké
vymezeni literatury ve smyslu vztahu k jinym textim (pretextim Cili textim vychozim,
posttextim neboli textiim navazujicim). Otazky zdmérné poukazuji na intertextové
navazovani, upozorruji zejména na variace a adaptace zndmych pohadkovych latek
a Zanra Gstni lidové slovesnosti, vybizeji ke srovnavani jednotlivych textl ¢i riznych
vydani téze knihy.
Typické podnéty Jakou pohddku pfipomina ..., znds néjakou jinou ..., vzpomenes si na podobnou ...?
P¥iklad (F5_116) Dé&j ukazky Vam jisté pfipomnél znamou ¢eskou pohadku.
(M4_162) Pfipomina ti toto vypravéni néjakou ¢eskou pohadku?

(M4_178) Znas néjaké prislovi nebo réeni, které by se hodilo k této bédsnicce?

KS1 Umeélecky text — cesky jazyk
Obsahové Otazky, ukoly a naméty k ¢innostem pfimo pracujici s textem umélecké literatury,
vymezeni které vsak svym zaméfenim presahuji do uciva vzdéldvaci oblasti jazykova (popf.

slohova a komunikaéni) vychova. Otéazky, Ukoly a naméty k ¢innostem postihuji
zékladni terminologii z gramatiky, skladby, tvaroslovi, slovotvorby a stylistiky. Jedna
se o Ukoly zamérené na jednoduchou praci s jazykovou strankou uméleckého textu
tykajici se doplfiovani vhodnych ptidavnych nebo podstatnych jmen, synonym,
antonym, nahrazovani slov nebo souslovi jinymi, hledani vyznamu slov, tvorbu

a pisemny zaznam samostatné vytvorenych jednoduchych zakovskych textd (zejména
osnovy pribéhu, kratkého vypravovani a popisu). Podkategorie zahrnuje i praci

s encyklopediemi a slovniky, otazky zabyvajici se kontrolou vécného porozuméni
textu, (¢teni s porozuménim), otazky a Ukoly zamérené na orientaci v textu

(ve smyslu vyhledani urcitého slova ci slovniho spojeni ¢i orientaci v ¢itance samotné
jako zdroji dalsich informaci).

Terminologické  Slovo, pojem, vyznam slova, jednoznacnost, mnohoznaénost, synonymum,

vymezeni antonymum, homonymum, stavba slova (kofen, ¢ast pfedponova, ¢ast pfiponova,
koncovka), slovni druhy, tvary slov, véta jednoducha, souvéti, zékladni skladebni
dvojice, koncovky podstatnych jmen, koncovky pfidavnych jmen mékkych a tvrdych,
shoda prisudku s holym podmétem.

Typické podnéty Vypis, napis, opis, vyhledej a opis, vyhledej a zapis, najdi a opis ...

Priklad (M4_27) Uvedte spisovné podoby vyrazl jinac, blejskaji, vejskaji.

(M4_51) Nahrad'te slova zvime, spatfime slovy stejného vyznamu.

4.4.2 Kategorialni systém a jeho modifikace

Pivodni verze kategoridlniho systému byla vytvorena deduktivnim postupem vy-
chazejicim z teoretickych a empirickych praci literarné-védné, literarné-didaktické
a metodologické povahy (podrobnéji viz Lavickova, 2012). Modifikace tohoto systé-
mu probéhla na zakladé induktivniho postupu vychazejiciho z predvyzkumu otazek,
ukoll a namétt k ¢innostem v zamérné vybraném vzorku 200 otazek, tkol a nameé-
ti k ¢innostem zarazenych do citanek. Predvyzkumny vzorek spliioval nasledujici
kriteria:

« ¢itanky byly opatieny platnou schvalovaci dolozkou MSMT;
+ Citanky pochazely z riznych nakladatelstvi a byly vydany jak v souladu s RVP
ZV, tak bez négj;
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+ (Citanky byly adresovany zaktm 2.—5. ro¢niku primarni $koly.
Finalni verze kategorialniho systému se od verze puvodni li$i v nasledujicim:

* 'V kategorii Kontext mimoesteticky doslo k doplnéni terminologického vymezeni
o podkategorii Literdrni terminologie, ktera nesouvisi s textem uvedenym
v ¢itance, k némuz se otazky, tikoly a naméty k ¢innostem vztahuji.

* Do kategorie Mimotextovost byla piidana podkategorie Ambivalentni, a to z di-
vodu vyskytu otazek a ukold v u¢ebnicich ptedvyzkumného vzorku ¢itanek, které
nebylo mozné jednoznaéné zatadit do piivodné vymezenych kategorii.

4.4.3 Ovérovani reliability kategorialniho systému

Ovéfeni reliability kategoridlniho systému bylo provedeno duplicitnim kédovanim
dvéma proskolenymi kodovateli, a to na vzorku 400 otazek, tikolti a ndméth k ¢innos-
tem &itanek rtiznych nakladatelstvi s dolozkou MSMT uréenych pro 2., 3., 4. a 5. ro¢-
nik zakladni Skoly. Ke kodovani byl pouzit program MS Excel k vyhodnoceni vysled-
ki pak program SPSS. Shoda mezi kddovateli (inter-rater reliability a pfima shoda)
byla dosazena v pfijatelné mife (Cohenovo Kappa bylo vyssi nez 0,70; pfima shoda
¢inila vice nez 85 %) — viz tabulka 4.2:

Tabulka 4.2

Reliabilita kategoridlniho systemu
Kategoridlni P¥ima shoda v % Cohenovo Kappa
Systém
Hlavni kategorie a podkategorie 92 0,91
Hlavni kategorie 97 0,99

Pozn.: Kategorialni systém vymezuje ¢tyfi hlavni kategorie, v jejichz ramci jsou definovany jednotlivé
podkategorie.
4.4.4 Finalni verze kategorialniho systému

Tabulka 3 predstavuje finalni verzi kategorialniho systému. Prezentovany kategorialni
systém byl vytvoren za Gcelem posouzeni didaktického aparatu ¢itanek pro primarni
Skolu a bude pouzit jako vyzkumny néastroj v pfipravované dizertacni praci.
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4.5 Shrnuti a zavér

Kapitola uptesnuje teoreticky kontext ptipravovaného vyzkumného Setfeni zkoumani
kvality ¢itanek pro primarni Skolu z hlediska napInéni komunikaéni koncepce literar-
niho vzdélavani, a to vymezenim pozice ¢tenaiské gramotnosti a literarni gramotnosti
v konceptu gramotnosti funk¢ni. Dale se zamétuje na popis pripravovaného vyzkumu
z hlediska formulace vyzkumnych cilti a otazek. Ustiedni podkapitolu tvoii piedsta-
veni kodovaciho manualu a finalni verze kategorialniho systému spolu s informacemi
o ovéteni jeho reliability. Ovéteny kategorialni systém bude aplikovan pii vlastnim
vyzkumu — analyze kvality dvou ucelenych ¢itankovych fad uréenych pro zaky pri-
marni Skoly z hlediska naplnéni komunikacni koncepce literarniho vzdélavani.
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5 Tvorba a ovéreni kategorialniho systému
pro obsahovou analyzu didaktického aparatu
ucebnic prvouky a prirodovédy pro primarni
Skolu

Markéta Hrozova

5.1 Uvod

Vzdélavaci oblast Vychova ke zdravi se v systému ¢eskych kurikularnich dokumentd
etablovala diky zavedeni Ramcového vzdéldavaciho programu pro zakladni vzdelavani
(platny od roku 2007; dale RVP ZV). Obsahové doporuceni pro tuto vzdélavaci oblast
se pieklenulo do $kolnich vzdélavacich programu, dale pak uéebnic, metodickych
ptiru¢ek a dalsich eduka¢nich materialti. Vzdélavaci obsahy vztahujici se ke vzdélavaci
oblasti Vychova ke zdravi jsou v RVP ZV vymezeny velmi obecné a neposkytuji
autorim ucebnic pevnou oporu pro vybér a prezentaci u¢iva. Disledkem tohoto stavu
je obsahova nejednotnost u¢ebnic. Vzhledem k uvedenym obsahovym odlisnostem
povazujeme za piinosné realizovat obsahovou analyzu uciva ve vzdélavaci oblasti
Vychova ke zdravi v ufebnicich prvouky a pfirodovédy pro primarni Skolu. Pfi
kategorizaci didaktického aparatu uCebnic jsme vychazeli z holistického modelu
zdravi, ktery umoznuje komplexni nahled na vzdélavaci oblast Vychova ke zdravi.

V kapitole predstavujeme dil¢i kroky tvorby kategorialniho systému vytvoreného
k hodnoceni didaktického aparatu ucebnic prvouky a piirodovédy pro primarni
skolu. Kategorizace didaktického aparatu ucebnic je vychodiskem pro naslednou
obsahovou analyzu u¢ebnic prvouky a ptirodovédy pro primarni §kolu. Finalni verze
kategorialniho systému byla dokonéena v ramci pfedvyzkumného Setieni, jehoz popis
a vysledky jsou soucasti kapitoly.

5.2 Teoreticky zaklad holistického pojeti zdravi

V nasledujicim textu struéné popiseme modely holistického pojeti zdravi Jensena
(1997) a Kirstena et al. (2009), které tvoii teoretické vychodisko pro tvorbu kategori-
alniho systému pouzitého k obsahové analyze didaktického aparatu uéebnic prvouky
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a piirodovédy pro primarni $kolu. Kategorialni systém vychazi z obecnych teoretic-
kych vychodisek a legislativnich ustanoveni vztahujicich se ke vzdélavani v tematic-
ké oblasti zdravi (viz nize). Termin vychova ke zdravi v kapitole uzivame v jeho $ir$§im
smyslu — jako soucast vychovy a vzdélavani, tedy jako soubor vSech edukaénich
¢innosti Skoly a ucitele, nikoliv ve smyslu samostatného vzdélavaciho oboru
(tj. kurikulum vychovy ke zdravi), ktery je platny pro 2. stupen zakladnich skol (dle
RVP ZV). Na 1. stupni zékladnich $kol se vychova ke zdravi realizuje prostfednictvim
prvouky (1. obdobi), ptirodovédy (2. obdobi), prifezovych témat integrovanych
do jednotlivych pfedmétii nebo v ramei dal§ich programii podporujicich zdravi.

Zdravi mizeme definovat jako stav uplné dusevni, télesné a socialni pohody, a nejen
nepiitomnost nemoci nebo vady (WHO, 1947). Takové pojeti zdravi miizeme nazvat
holistickym pojetim zdravi. Holistické pojeti zdravi se snazi o vnimani zdravi ¢lovéka
v celé jeho §iti a plnosti (celistvé) i v ndvaznosti na vSechny okolnosti, které s nim
souviseji, nikoliv jen v orientaci na nemoc a poruchy zdravi (Hol¢ik, 2010, s. 14).
Definovanim pojmu zdravi a modell zdravi se zabyvala fada zahrani¢nich (Seedhouse,
2001; Downie, Fyfe & Tannahill, 1990) i ¢eskych autord (napt. Bfichacek, 1999;
Holcik, 2004). Brichacek (1999) uvadi ctyii zakladni pojeti zdravi, a to holistické,
dynamické, socialni a interaktivni. Diky Sirokému obsahovému vymezeni zdravotniho
vzdélavani jsme zvolili holisticky model zdravi, kde je diraz kladen na pojeti ¢lovéka
a jeho zdravi jako celek. Holisticky model umoznuje piehlednou kategorizaci
didaktického aparatu u¢ebnic na jednotlivé dimenze zdravi.

Holistické pojeti zdravi v soucasnosti predstavuje nosnou koncepci v pohledu na zdra-
vi a bylo zaclenéno do evropskych dokumenti® tykajicich se zdravotni vychovy,
jejichz akceptace spoluutvaii zdravotni politiku*® u nas. Holistické pojeti zdravi se
pteklenulo do kurikularnich dokument, které se snazi o prezentaci takového obsahu
zdravotniho uéiva, které by odpovidalo interakénimu pojeti zdravi. Interakénim poje-
tim zdravi je mysleno takové pojeti, které uplatituje zietel ke vzajemné propojenosti
slozek zdravi ve tfech interakénich soustavach: individualni zdravi (zdravi spojeno se
vSemi slozkami bytosti jedince; télesné, dusevni, socialni, duchovni), komunitni zdra-
vi jedince (interakce zdravi jedince se zdravim komunity) a zdravi globalni (interak-
ce zdravi jedince se zdravim spolecenstvim, ve kterém zije; Havlinova, 20006, s. 21).
UcCebni poznatky se soustfed’uji nejenom na uéivo zabyvajici se prevazné télesnym

3 Jedna se napf. o ustanoveni Svétové zdravotnické organizace (WHO, 1947), kde prvotni zminky o holi-
stickém pojeti zdravi spadaji do 50. let minulého stoleti (podpora holistického modelu zdravi napt. pii
zasedani World Council for Early Childhood Education, Paris, Archivni zdroje WHO, 1949, nepubliko-
vano). Prezentaci holistického pojeti zdravi se vénuji také dokumenty a ustanoveni Evropské sité Skol
podporujicich zdravi (napt. Clift & Jensen, 2005), Zdravi pro vSechny v 21. stoleti (2002) vychazejici
z Health 21 (1998), atd.

4 Terminem zdravotni politika chapeme jako stanovisko nebo ¢innost uréité instituce (zejména vlady)
definujici priority, dostupné zdroje a podminky pro ¢innost, metody péée o zdravi, formy hodnoceni
vysledkt a dalsi politické okolnosti. Hlavnim cilem zdravotni politiky je vytvofit a rozvijet pfiznivé
zivotni prosttedi, v némz by lidé mohli zit zdravé (Hol¢ik, 2010, s. 285).
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zdravim, ale i na zdravi v oblastech dusevni, socialni, ekologické, duchovni a celko-
vou podporu zdravi. Ve vSech zminovanych dokumentech dochazi k odklonu od bio-
medicinského pojeti zdravi*! k pohledu komplexnimu, tedy holistickému.

5.2.1 Modely holistického pojeti zdravi a jejich zakotveni
v kategorialnim systému

Klicovou kategorii kategoridlniho systému je kategorie Zdravi, ktera je vlastnim
obsahem vzd¢lavaci oblasti Vychova ke zdravi. Z kategorie zdravi vychazi pét tizce
navazujicich kategorii prezentujici naplnéni holistického pojeti zdravi — jedna se
o kategorii biologickou, psychologickou, socialni, ekologickou a duchovni (tabulka
5.1). Takto stanovené holistické pojeti zdravi vychazi z praci Pauluse (2005, s. 57),
ve kterych je holistické pojeti zdravi spatfovano jako nutny piedstupen efektivni
transformace vzdélavaciho systému ve vzdélavaci oblasti Fychova ke zdravi. Dale
cerpame z praci Jensena (1997), ktery se zabyva prechodem od biomedicinského
pojeti zdravi k pojeti demokratickému*. Zatimco biomedicinsky (moralistni) model
je popisovan jako model orientovany na nemoc, v holistickém (demokratickém)
modelu, je jedinec pojiman ve své celistvosti. V konceptu zdravi je uplatnéno
nékolik rovin zdravi, a to jiz zminéné biologické, psychologické, socialni, ekologické
a duchovni. V edukacnim prostiedi je realizace holistického modelu (obrazek 5.1)
spatfovana v pohledu na zdravi jako otevieného konceptu zivotnich podminek jedince,
jeho zivotniho stylu a duSevni pohody (Jensen, 1997, s. 419-424). Naznacené Sipky
v modelu poukazuji na nutnost propojenosti jednotlivych dimenzi zdravi. Holistické
pojeti zdravi funguje pouze za piedpokladu vyrovnanosti vSech slozek zdravi
prezentovanych v modelu.

Stejné zdkladni kategorie v uplatnéni holistického pojeti zdravi prezentuje ve svych
pracich Kirsten etal. (2009). Holistické pojeti zdravi vinima z pohledu antropologického
(obrazek 5.2). Model ptedstavuje holistické pojeti zdravi jedince prostfednictvim
péti hlavnich kontextovych kategorii, které jsou rozdéleny na kategorie zakladni
a rozsifujici. Zakladni kategorie popisuji zdravi jedince a poukazuji na integrovanost
zékladnich kategorii. Mezi zékladni kategorie patii kontext biologicky tedy bio-
fyzické procesy (genetickd vybava jedince, centralni nervovy systém, endokrinni
systém, dychaci a jiné systémy). Déle pak kontext psychologicky (percepce, kognice,
emoce, dispozice, sebereflexe, apod.). Nasledujici kategorii tvofi kontext spiritudlni
(duchovni), ktery je charakterizovan existencialnimi procesy, intepretaci konecné
reality, moralnimi hodnotami tykajici se vlastniho pocitu zdravi, apod. Schéma

4V biomedicinské pojeti zdravi je zdravi povazovano za stav bez prokazanych nemoci. Ve stiedu zkou-
maného zajmu jsou diagnosticka kritéria a symptomy nemoci (Hol¢ik, 2010, s. 279).

4 Pouzijeme-li terminologie dle Jensena (1997), tedy pfechod od moralistniho paradigmatu zdravi (mo-
ralistic health paradigm) k demokratickému paradigmatu (democratic paradigm). Pojem moralistni je
synonymnim vyrazem k pojmu biomedicinsky a demokratické k pojmu holisticky.
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dopliuji zbyvajici dvé kategorie: ekologicky kontext zdravi (Zivé a nezivé fyzické
prostiedi) a metafyzicky kontext (symbolicka a abstraktni slozka kazdého jedince).
Jednotlivé Sipky naznacuji reverzibilitu procesi tykajici se zdravi jedince.

fyzické zdravi 4= psychické zdravi

zivotni styl zdravi zivotni podminky
<

¢innosti ovlivAujici zdravi
(kolektivni/individualni €innosti)

Obrdzek 5.1. Holisticky model zdravi (upraveno dle Jensen, 1997, s. 424).

antropologicko eko-systematicky pristup ke zdravi

jedinec jako bio-psycho-spiritualni jednotka

ekologicky ) o o i metafyzicky
kontext biologicky psychologicky duchovni Kontext
kontext kontext kontext

Obrdzek 5.2. Model antropologického pojeti zdravi (upraveno dle Kirsten et al., 2009).
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Pét klicovych oblasti povazujeme za zakladni obsahovy komponent vzdélavaci oblasti
Vychova ke zdravi. Podstatou je snaha o vnimani zdravi jedince jako proces, ktery se
neustale méni, vyviji se a utvari skrze postoje, hodnoty, dovednosti, védomosti a ¢in-
nosti jedince.

5.2.2 Sjednoceni kategorialniho systému s obsahovymi pozadavky
vymezené RVP ZV

Zakladni kategorie (biologicka, psychologicka, socialni, ekologicka, duchovni)
jsou nasledné clenény na podkategorie, které vychdzi z obsahového vymezeni
vzdelavaci oblasti tak, jak jej stanovuje RVP ZV. Podkategorie systému jsme pro
potieby vyzkumného Setfeni ztzili a sjednotili s obsahovymi pozadavky kladenymi
na vzdélavaci oblast Vychova ke zdravi pro primarni vzdélavani. Pokud bychom se
striktné drzeli pouze teoretickych vychodisek holistického pojeti zdravi, kategorie
systtmu by byly obecnéjsi a obsahové S§irsi. Aplikace kategoridlniho systému
na obsahovou analyzu didaktického aparatu ucebnic by nebyla mozna.

Podkategorie obsahové vymezuji a roziazuji jednotlivé obecné vymezené kategorie
(tabulka 5.1). K pfiblizeni obsahového vymezeni uciva spadajiciho do jednotlivych
kategorii je vzdy piifazen ptiklad didaktického aparatu ucebnic, ktery byl ziskan pred-
vyzkumnym Setfenim. Jednotkou analyzy v didaktickém aparatu se rozumi otazka,
ukol, ¢innostni namét, ktery je v didaktickém apardtu prezentovan pred samotnym
ucebnim textem, jako otazka nebo ukol navozujici dané téma, po textu jako shrnuti
informaci v textu zmiilovaném, ¢i dalsi tikoly, uvozujici ¢innostni ndméty, otazky ¢i
ukoly podporujici obsahové propojeni s dalSimi vzdélavacimi oblastmi, ¢i prifezovy-
mi tématy. V procesu vymezovani a urovani podkategorii je dbano na to, aby byly
kategorie disjunktni, tedy aby doslo ke zietelnému odliSeni kategorii a bylo umoznéno
jednoznacné zatazeni zkoumanych jednotek do kategorii.

Kategorialni systém dopliluje kategorie Mezioborové propojeni, kterd akcentuje
diraz kladeny RVP ZV na mezioborovou propojenost jednotlivych vzdélavacich
oblasti. Vzhledem k multidisciplindrni povaze vzdélavaci oblasti Vychova ke zdravi
je mezioborova propojenost opodstatnénd. Kategorie Mezioborové propojeni je
vymezena ve tfech podkategoriich: t€lesnd vychova, matematika a vytvarna vychova.
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Tabulka 5.1
FindlIni verze kategoridlniho systému

Kategorie ~ Obsahové Podkategorie Oznaceni Obsahové vymezeni Priklad
vymezeni podkategorie
kategorie
BIO Biologicky kontext Fyziologicky B1 Stavba a funkce lidského Jmenuj vnitini
vzdélavaci vyvoj jedince téla, zaklady lidské organy.
oblasti Vychova reprodukce, Zivotni
ke zdravi. Jednd potfeby a projevy,
se o biologické vyvojova stadia jedince
procesy organismu  iorytmus B2 ReZim dne, pitny reZim,  Pfed jidlem si
jedince, vychazi organismu, hygienické navyky, vidy
z biomedicinského  hygienické vyvéazenost psychické
pohledu, tj. navyky a fyzické zatéze,
kflovéku J:e biologické zmény
pfistupovano v dospivani
jako k orgfinlsmu. Sportovné B3 Pohybovy rezim dne, Proc je dllezité
Jde o popis, . s . . -
bojmenovani pohy.bova pus.o‘benl pohybgve sportovat?
) L aktivita aktivity na organismus
biologického
kontextu zdravi Prvni pomoc, B4 Podani prvni pomoci, Co udélas, kdyz
(biologické nemoci, drobné Urazy a poranéni, sitvlj kamarad
a fyziologické prevence nemoci, prevence porani koleno?
funkce a potieby nemoci a Urazl (véetné
organismu). prevence Urazd
zplsobené dopravnimi
nehodami), ptiznaky
nemoci, osobni bezpeci
Zdravy Zivotni B5 Zasady zdravého Proc je pro télo
styl Zivotniho stylu dllezité jist ovoce
a zdravé vyzivy, a zeleninu?
procesy organismu pri
nespravné Zivotosprave,
biologické projevy
organismu na stres
a jeho rizika spojend
s psychosomatickymi
onemocnénimi
PSYCHO Psychologicky Rizikové P1 Chovani poskozujici Uvedte priklad
kontext vzdélavaci chovani zdravi (drogy, pfenosné  televizniho
oblasti Vychova a jednani nemoci), chovani jedince poradu plného
ke zdravi, ktera jedince a reflexe jeho chovani nasili a povézte,

se zaméruje

na ¢lovéka a jeho
psychické potize
vedouci

v rizikovych situacich,
agrese,

jak na vas
podobné porady
pUsobi.
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z nespravné péce
0 své zdravi.

Zdravy Zivotni
styl

zatéZ a stres ve skole,
vlivy médii na jedince,
hraci automaty
a pocitace

P2 Zpusob Zivota,
Zivotosprava, dusevni
zdravi a psychohygiena,
vyvéazenost
psychické a fyzické
zatéze, psychické
zmény v dospivani,
psychické projevy
organismu na stres
a jeho rizika spojend
s psychosomatickymi
onemocnénimi

Citi se ¢lovék
lépe, kdyZ ji
pravidelné?

socC

Osobnostni
a socidlni
rozvoj

Socialni kontext
vzdéldvaci oblasti
Vychova ke zdravi,
orientujici

se na osoby

v socidlnich
vztazich. Rozvoj
osobnosti jedince
v souladu s jeho
individualitou

Socialni
kompetence
v ndvaznosti
na socialni
dovednosti

Osobni
bezpedi

S1 Dovednosti empatie,
autenticity, kooperace,
analyza socidlnich
situaci, efektivni
komunikace,
sebepoznani,
sebereflexe, simulace
a rozvoj socialnich
(interpersonalnich)
vztah(, rodina
a partnerstvi, respekt

S2 Kultivace a podpora
seberealizace, uplatnéni
potencialu jedince,
vlastni distojnost,
jedine¢né hodnoty
osobnosti

S3 Krizové situace, situace
hromadného ohrozeni,
sluzby odborné pomaoci,
bezpectné chovani
v rizikovém prostredi

Proc je dllezita
rodina?

Proc¢ se fika:
Pycha predchazi
pad?

Zatrhni spravné
feseni. 1) Zivelné
pohromy jsou

a) povoden

a zemétreseni

b) hromadna
srazka aut

na dalnici

c) spadla
telefonni sit.
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EKO Ekologicky kontext Zivotnf E1l Zakladni podminky Co je to ozonova

vzdélavaci oblasti  prostfedi Zivota, péce a aktualni dira?

Vychova ke zdravi stav Zivotniho prostredi,

zamérujici se obnovitelné zdroje,

na interakci ochrana pfirody

¢lovéka Prostiedi, E2 Pracovni prostiedi Pro¢ je pobyt

a prostfedi. ve kterém a podminky pro praci, v lese zdravy?
Zijeme zdravé bydleni, vliv

prostfedi na zdravi, jejich
komplexni a synergické
pUsobeni, moznosti

a zpUsoby ochrany zdravi
skrze Zivotni prostredi

Zivotn{ styl E3 Spotteba véci, energie, Pro¢ mame
odpady, zpUsoby jednani chranit stromy
¢lovéka a vliv vlastniho a okoli i kvali
Zivotniho stylu jedince sobé?
na prostredi

DUCH Duchovni kontext  Lidské D1 Humanisticky obraz Proc se fika:
vzdélavaci oblasti  hodnoty ¢lovéka, zdravi jako Zdravi je nejvétsi
Vychova ke zdravi prvorada hodnota, poklad?
zamérujici se poznani sebe sama jako
na duchovni Zivé bytosti, pochopeni
slozku jedince hodnoty zdravi
vzhledemkjeho  Tradice D2 Pomoc druhym, péce Jak se chovame
vlastnimu zdravi.  yedouyci o staré lidi, o malé déti, ke starym lidem?

k porozuméni 0 osoby s handicapem,
altruistické chovani

Smysl Zivota D3 Vlastni Zivotni S ¢im musi
cesta, duchovni pocitat ¢lovék,

a existenciondlni rozmér  ktery koufi?
¢lovéka, zdravi a nemoci,

reflexe zmén v Zivoté

jedince, osobnostni

rozvoj, etickd stranka

sexuality, smysl zdravotni

prevence i hloubku

problém spojenych

s nemoci ¢i jinym

poskozenim zdravi

MEZI- Kategorie Matematika M1 Kategorie presahujici Zmér a zapis
OBOROVE  navazujici na dal$i do matematiky do tabulky kolik
PROPOJENI vzdélavaci oblasti. ml tekutin vypijes
denné.
Télesnd M2 Kategorie presahujici VIadda s tatinkem
vychova do télesné vychovy béha kazdy
den 1km. Je to
spravné?
Vytvarna M3 Kategorie presahujici Kde lidé ve svych
vychova do vytvarné vychovy vytvorech
napodobuji
klouby?
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5.3 Obecny popis vyzkumu

Vyzkum se realizuje ve dvou fazich. Prvni faze se zamétovala na definici a ope-
racionalizaci teoretického pojeti vychovy ke zdravi, jeji obsahové pojeti v Evropé
a u nas, spolu se studiem procesu implementace vzdélavaci oblasti vychovy ke zdravi
(viz Hrozova, 2012). Druha faze spociva v samotné realizaci vyzkumu, kdy doslo
k transkripci didaktického aparatu uéebnic prvouky a piirodovédy pro primarni §kolu.
V predvyzkumném Setfeni doslo k ovéteni reliability kategorialniho systému (finalni
verze kategorialniho systému predstavuje tabulka 5.1, prvni verze systému byla pre-
zentovana v piedchozi publikaci (Hrozova Dusikova, 2012, s. 59). Dalsim krokem
v realizaéni fazi vyzkumu bude aplikace vyzkumné metody na vybrany vzorek uéeb-
nic (pét ucelenych fad uéebnic prvouky a ptirodovédy pro primarni Skolu s platnou
schvalovaci dolozkou MSMT), zakonéeny analyzou a vyhodnocenim dat v progra-
mech MS Excel a SPSS, vedoucich k obsahové komparaci jednotlivych tad uc¢ebnic.
V nasledujici podkapitole popiseme proces ovéieni reliability druhé verze kategorial-
niho systému a budeme se vénovat diskusi nad provedenymi zménami.

5.3.1 Zmény provedené v plivodnim kategoridlnim systému
smérujici k finalni verzi systému a ovéreni reliability systému

V predvyzkumném Setfeni probéhla kategorizace didaktického aparatu ucebnic pr-
vouky a ptirodovédy pro primarni Skolu (pfedvyzkumna data). Pfredvyzkumny vzorek
tvori pét uéebnic prvouky pro primarni $kolu se schvalovaci dolozkou MSMT. Uzité
ucebnice nebudou soucasti samotného vyzkumného vzorku v dal$im Setfeni. K ovéfe-
ni spolehlivosti vyzkumného nastroje bylo uzito kddovani dvéma nezavislymi kdodo-
vateli. Oba kodovatelé se zabyvaji problematikou primarniho vzdélavani (vystudovali
obor Ucitelstvi prvniho stupné zakladnich $kol), maji zkuSenosti v oblasti edukace
na tomto vzdélavacim stupni. Byla zjistovana pfima shoda v procentech a koeficient
Cohenova kappa (tabulka 5.2). Sporné piipady kategorizace byly podrobeny detailni
analyze ustici v navrzené zmény pro finalni verzi kategorialniho systému.

Tabulka 5.2
Reliabilita kategoridlniho systému — druhd verze
Pfimd shodav % Cohenova Kappa Pocet shod Pocet neshod Celkovy pocet jednotek
94 0,94 341 18 359

V predvyzkumném Setieni byla zjisténa nadbytecnost nékterych podkategorii. Finalni
verze kategorialniho systému nebude obsahovat podkategorii subjektivni zkusenost
jedince (tabulka 5.1). Na zaklad¢é predvyzkumu mizeme konstatovat, zZe kategorie
subjektivni zkuSenost jedince se ukazala jako nadbytecna. Jednalo se o kategorii
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zjist'ujici subjektivni zkusenost jedince, tedy kategorizovany didakticky aparat, ktery
se piimo taze na vlastni zkuSenost (tabulka 5.3). Tato kategorie byla soucasti kazdé
podkategorie, pricemZz dochazelo k nepfehlednému rozfazeni kategorizovanych
dat. Finalni kategorialni systém obsahuje jednu pifidanou kategorii, a to kategorii
Ostatni. Tato podkategorie shromazd'uje vyzkumna data, ktera obsahové nenavazuji
na vzdé¢lavaci oblast Vychova ke zdravi. Kategorie, u kterych byl zjistén obsahovy
ptekryv, byly slouceny. V ramci kategorie Socidlni doslo ke slouceni dil¢ich
podkategorii, jelikoz se ukazalo, ze nékteré z dil¢ich kategorii nebyly v predvyzkumu
zastoupeny.

Tabulka 5.3
Priklad podkategorie subjektivni zkusenost jedince na kategorii BIO
Vymezeni kategorie Priklad didaktického aparatu
B1_Fyziologicky vyvoj jedince Prohlédni si obrazek patere.
B6_B1_subjektivni zkusenost jedince Jak jsi vysoky a jakou mas hmotnost?
B2_Biorytmus organismu, hygienické navyky Proc je duleZité udrzovat Cistotu?
B6_B2_ subjektivni zkusenost jedince V kolik hodin rano vstavas?
B3_Sportovné pohybova aktivita VlIada s tatinkem béha kazdy den 1km. Je to spravné?
B6_B3_ subjektivni zkusenost jedince Ktery sport mas nejradéji?
B4_Prvni pomoc, nemoci, prevence Zatrhni, kterou nemoc jsi mél: angina, chfipka, spala,
pfiusnice...
B6_B4_ subjektivni zkuSenost jedince Rekni na zakladé vlastni zku$enosti, jakou nemoc mlize

asi mit hol¢icka na obrézku, kdyZz ma zvySenou teplotu?
B5_Zdravy Zivotni styl Sestavte jidelni¢ek tak, aby obsahoval vSsechny potfebné
slozky vyZivy.
B6_B5_ subjektivni zkusenost jedince Napiste, které ovoce a ktera zelenina jsou Casto
ve vasem jidelnicku.

5.4 Zavér

V kapitole jsme popsali modely holistického pojeti zdravi Jensena (1997) a Kirstena
(2009), které tvoti teoretické vychodisko pro tvorbu kategorialniho systému urce-
ného k obsahové analyze didaktického aparatu ucebnic prvouky a pfirodovédy pro
primarni Skolu. Domnivame se, Ze tradice holistického pojeti zdravi a jeji pevné mis-
to v evropské zdravotni politice poskytuje potiebnou oporu pro obsahové vymeze-
ni vzdélavaci oblasti Vychova ke zdravi v kurikularnich dokumentech statni i $kolni
urovng, i pres jeji slozitou multidisciplinarni povahu. V kapitole se vénujeme popisu
predvyzkumného Setfeni a zménam, které byly v kategoridlnim systému provedeny.
V zavéru kapitoly je pfedstavena finalni verze kategorialniho systému, ktera bude
uzita v hlavnim vyzkumném Setfeni, které bude autorka realizovat v ramci své
diserta¢ni prace.
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6 Zpusoby hodnoceni détského vytvarného
projevu v predskolnim vzdélavani

Markéta Svrékova Nedevova

6.1 Uvod

Pro¢ hodnotime vytvarnou ¢innost a jeji vysledky? Hodnoceni rozlisuje véci dulezité
od nedulezitych a mezi dulezitymi vécmi odliSuje dobré od méné dobrych. Ten, kdo
neumi hodnotit prubéh a vysledky néjaké ¢innosti, neni schopen rozeznat, co déla hiite
a co Iépe, nedokaze odlisit dilezité od nedulezitého, nevi, co nového by mohl poznat.
Kdo neumi uréitou ¢innost hodnotit, ten ji ani neumi uspokojivé ovladat, nerozumi ji
a nedokaze jejim prostiednictvim dost dobfe obohatit ani sebe, ani druhé lidi. Z toho
vyplyva, ze vytvarnou ¢innost hodnotime proto, abychom s ni uméli 1épe zachazet,
Iépe ji porozuméli a mohli ji vyuZzivat pro vlastni pouceni i pro radost jinym lidem.
Proto hodnoceni ve vytvarné vychové nema slouzit vyucéujicim ke ,,8katulkovani®
studentd, ale ma byt jak pro né, tak pfedevs§im pro samotné studenty prostifedkem
poznavani i sebepoznavani, ma rozvijet schopnost kritického mysleni (Slavik, 1994b,
s. 57).

Na uvod prijméme tento vyrok jako metaforu pro prvni kolo naseho cyklisty, nazvéeme
ho treba Pierrem. Pierre je pro nas dulezity, pravé on nds bude po celou dobu
doprovazet. Z malého kluka s vecné odranymi koleny vyroste dospély muz, a protoze
ho kolo nikdy neomrzi, ba naopak se pro néj stane smyslem Zivota, rozhodne se vydat
na nejslavnéjsi cyklisticky zavod.

Predkladana kapitola ma za cil seznamit ¢tenaie s pojmem hodnoceni, objasnit jeho
pojeti ve vytvarné vychove, a to jak vzhledem k podilu aktivni ucasti ditéte na tomto
procesu, tak k prub&hu jeho projektovani v historii oborové didaktiky. Dale text
shrnuje dosavadni poznani dané problematiky dosazené prostiednictvim empirickych
vyzkumi v Ceském prostiedi. Na zaklad¢é predchozich vyzkumnych studii dospiva
k navrhu vlastniho designu vyzkumu. Jeho snahou je vykryt néktera z ,,bilych mist*
problematiky hodnoceni tvircich ¢innosti a ptispét mimo jiné k poznani jeho praxe
v kazdodenni realité predskolniho vzdélavani.
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6.2 Vymezeni zakladnich pojmu feSené problematiky

Zde se zamé&fime na teoretické vymezeni vyse uvedeného tématu. Definujeme si pojem
hodnoceni a ptiblizime si jeho funkce v rovin€ obecné i Skolni. V ramci naseho oboru
(vytvarna vychova) se zminime i o jeho riznych pojetich a zptusobech. Teoreticky
nahlédneme také na détsky vytvarny projev a na jeho hodnoceni v pribéhu historie
vytvarné pedagogiky.

6.2.1 Vymezeni pojmu hodnoceni

Téma, které jsme si vymezili, se zabyva hodnocenim tvir¢ich ¢innosti, pojimaném
predevs$im jako jeden z fenoméni oborové didaktiky. Na pojem hodnoceni lze
nahlizet n¢kolika zptsoby. Lze jej definovat jako proces odehravajici se v redlném
Case, v redlném prostoru, smétujici k uréitému cili (Pierre by ho prirovnal k celému
zavodu Tour de France). 1 kdyz v této podobé se jevi hodnoceni jako determinanta
zastfesSujici, je mozné v ném vidét i Cinnost samotnou (jizdu na kole). Lidé se
prostfednictvim hodnoceni vyporadavaji se svétem, ve kterém ziji, se svou roli
ve spolecnosti 1 sami se sebou. Pomaha jim zorientovat se v dané situaci, porozumét
Ji, zatadit si ji do spravného kontextu, vyhodnotit rizika i mozné pfinosy, zaujmout
vici ni urcity postoj a podle toho dale jednat, pfipadné radéji nejednat. Hodnoceni se
tak stava ,,organickou soucasti jakékoliv lidské ¢innosti* (Kolar & Sikulova, 2009,
s. 10). Hodnotit tedy musi kazdy, avSak délat to spravné, vyzaduje jistou davku
uméni. Tim jsme se dostali k dal§imu moznému vymezeni pojmu hodnoceni, jehoz
nejpiesnéjsi oznaceni je dovednost (Pierre by rekl, zZe je dulezité vedet, jakou polohu
na kole zaujmout, abychom vyvinuli co nejvétsi rychlost, abychom znali dobve vsechny
nastrahy stanovené trasy, perfektné se orientovali ve svych fyziologickych potrebach
pri nadstandardnich vykonech, atd.). Hlavni charakteristikou dovednosti je ucinit
vSechno natolik spravné, abychom dosahli pozadovaného cile (vyhrdli zdavod).
Poslednim pohledem na hodnoceni, necht’ je nam jeho uloha nositele hodnot (Zluty
trikot dostane jen ten, kdo zavodil férové). Ze stupinku vitézii na Champs — Elysées
mizeme sestoupit k vymezeni hodnoceni v roving skolni.

,,Skolni hodnoceni je zvlastnim piipadem hodnoceni®, patii k nému ,,vS§echny
hodnotici procesy a jejich projevy, které bezprostredné ovliviiuji $kolni vyuku nebo
o ni vypovidaji* (Slavik, 1999, s. 23). Zakladni funkce hodnoceni se vazi na znamou
triadu psychologickych dimenzi, cit — rozum — viile. S emocionalni strankou lidského
jednani nejvice souvisi funkce motivacni. Rizné skutecnosti provazi nase libé, ¢i
nelibé pocity, piijemné, ¢i nepiijemné prozitky, v jejichz dusledku pak zaujimame
k vécem pozitivni, ¢i negativni postoj. S racionalni strankou se poji pozndvaci funkce
hodnoceni. Ta je podstatna pro pochopeni jak véci samotné, tak jejich pficin a disledku.
Dalsi, konativni funkce se vaze na vuli, snahu. Pravé ona nas vede ke stalé potiebé
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zlepSovat se. A to neni zdaleka vSe, co nam mulze hodnoceni poskytnout. Pomaha
nam naptiklad zorientovat se mezi détmi, v jejich osobnostnich rysech i v zatazeni
v ramci kolektivu (funkce orientacni). Souc¢asné nam dava zpétnou vazbu, a tim nam
pomaha 1épe planovat dalsi vyuku (funkce didaktickd). Na zakladé hodnoceni uéitele
nebo déti samotnych pak usmértiuje jejich dalsi jednani (funkce regulacni)®. Oficidlni
funkce hodnoceni je velmi diskutabilnim problémem. Hodnoceni je totiz médiem,
které pfenasi informace o kvalité vyuky smérem k piimo nezicastnénym osobam,
vedeni $koly, rodicim, inspekci apod. Tlak, ktery tato funkce na ucitele vyviji, pak je
Castou pri¢inou pravé toho, ze kvalita vyuky spise klesa, napt. kdyz se ucitelé chtéji
zavdécit rodicim déti, jez od vytvarnych ¢innosti ocekavaji jasnou srozumitelnost ¢i
libivost. Rodi¢e mnohdy, podle vypovédi studentek kombinované formy studia oboru
Ucitelstvi pro matetské skoly na PdF MU, vyjadiuji nespokojenost s autentickymi,
na prvni pohled mén¢ libivymi vytvory déti a pozaduji to, na co sami byli zvykli.
Kazdy ucitel ma vsak za sebou jinou profesni historii a jinak reaguje na okolni vlivy
prostiedi. Timto narazime na pedagogické mysleni a na jeho obsahové ztvarnéni, tzn.
ucitelovo pojeti vyuky*, které rozhodné neni konstantou, ale proménnou vstiebavajici
celou fadu dalsich prvki (osobni postoje ke své profesi, ke zptisobu vyuky, k détem,
k ufednim pozadavkim, ke kolegiim, pojimani cilti, metod, i zptisobti hodnoceni).

Vyse jsme se zminili o piijeti pozadavku libivosti, s nim pfimo souvisi ¢asté zneuzi-
vani $ablon a touha po dokonalosti na prvni pohled. V takovém pojeti vytvarnych ¢in-
nosti se velmi ¢asto uplatiluje normativne direktivni piistup k chyb¢é (Bartosova, 1993;
Slavik, 1994a), kdy ucitel vychazi ze své predstavy o spravném postupu, zaméfuje se
na hledani nedostatkli a sam je, vétSinou bez aktivni Gi¢asti déti, zduraznuje. Ucitelova
pfedstava se stava normou, tedy ,,zdvaznym méfitkem, podle kterého posuzujeme
uré¢ité jevy jako pfijatelné, tj. v souladu s normou, nebo nepfijatelné, nenormalni,
vymykajici se z normy* (Slavik, 1999, s. 41). Oproti tomu pfistup normativné dia-
lekticky (tamtéZ) neni svazovan jednou konkrétni pfedstavou, ale umoznuje détem se
do diskuse zapojit a 0 moznych normach i chybach rozmlouvat. Déti se za facilitace
ucitele snazi hledat rizné zlepSujici verze, alterace (viz Kulka, 1994; Slavik, 1994a,
1994b, 1999). Chybu v tomto kontextu vnimame jako vychyleni se od normy, nikoli
jako prohtesek proti spravnosti.* Dal§i z moznych variant je piistup kreativni. Vycha-
zi z ptedstavy, ze kazdy napad i postup mize sméfovat k dosazeni dobrého vysledku.
Hodnoceni se tedy zaméfuje téméf vyhradné na hledani pfednosti v procesu i v pro-
duktu vytvarné ¢innosti. V ptistupu tolerancnim uéitelé neusiluji o hledani nedostat-
ki, ani o hledani alteraci ¢i pozitiv. Hodnocenim je jim pouhé konstatovani, ze jed-
notlivé vytvory se od sebe vzajemné lisi. Jedna se tedy spise o hodnoceni popisné, nez

4 Blize o funkcich hodnoceni v publikacich Slavik (1994b, 1999) a Sedlackova, Syslova, & Stépankova
(2012).

# Definice a bliz§i vymezeni téchto pojmil nalezneme v ¢lanku Marese (1990), v publikaci autortt Marese,
Slavika, Svatose a Svece (1996, s. 12—13) a také Priichy (2005, s. 195).

4 Chyby i normy by mély byt vnimany jako ,,nutné zastaveni na tviréi cesté k moudrosti* (Slavik, 1994a,
s. 127).
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skute¢né hodnotici. O ¢etnosti zastoupeni jednotlivych pfistupti se zminime v ramci
prehledu vyzkumi v kapitole 6.3. Na uvedené piistupy vymezené normou navazeme
hodnocenim normativnim. To se, jak uz sdm nazev napovida, rovnéz vztahuje k nor-
m¢, a to bud’ v ramci kolektivu (hodnoceni socidlné normované), nebo v ramci prace
jednoho ditéte (hodnoceni individualné normované). ,,V praxi se socialni i individu-
alni normy mohou dobfe dopliovat®, vzajemné si vypomahat, napf. u déti s riznymi
poruchami uceni (Slavik, 1999, s. 61). Normu miizeme odvozovat z funkce, o¢ekava-
ni ¢i z kritéria (blize tamtéz, s. 53-59).

,Kritérium je nazev pro vlastnost, ktera se vyskytuje u vice rozmanitych objektt, ale
pfipad od pfipadu nabyva rizné miry hodnoty* (tamtéz, s. 41). V hodnoceni se bez
n¢ho neobejdeme predevsim proto, Ze ndm pomaha uvédomit si, co vSechno hodno-
time, ,,vymezit podproblémy*, jak velmi pfiléhavé oznacil jeho funkci Slavik (tam-
téz). Hodnoceni smétujici k plnéni edukacénich cilti by nemélo byt bezdééné, ale zcela
uvédomovang, co se kritérii i norem tyce, a mélo by spliovat dalsi z pozadavkl na né
kladenych (efektivnost, informovanost, objektivitu, atd.). O kritériich se zminime jes-
té nize v souvislosti s détskym vytvarnym projevem.

Jako zasadni rozliSeni pro nas vyzkum se nam jevi rozliSeni hodnoceni podle zdroje.
Tim je myslen kli¢ovy aktér hodnoceni, tedy osoba, z jejichz ust kritické soudy
vychazi. V edukacnim procesu jsou témito aktéry ucitel a zak, v nasem pfipadé
mluvime o ditéti. Hodnoceni, ve kterém hraje hlavni roli ucitel, pojmenovava Slavik
jako heteronomni. Hodnoceni realizované samotnym ditétem oznacuje pak jako
autonomni (srov. Slavik, 2003). Ve vyuce by v idealnim piipadé mély byt zastoupeny
oba typy hodnocenti, jelikoz kazdé z nich ma sviij vyznam. Hodnoceni heteronomni
je vSak v praxi zastoupeno v mnohem vétsi mite. Ucitel ho pouziva jako néstroj pro
fizeni déti. Nechava si vzdy posledni slovo. Prostfednictvim hodnoceni déti vede,
usmériuje a motivuje. Déti mu naslouchaji, a tim se uci, pokud jsou k tomu dostate¢né
motivované. Jedna se tedy o u€eni fizené z vnéjsku. Kdezto autonomni hodnoceni je
v pozici zcela jiné. Stava se totiz soucasti vnitini potieby ditéte ridit své uceni, ujasnit
si poznatky, schopnosti, dovednosti, postoje i pocity, které béhem ¢innosti ziskalo,
a pomahd mu uvédomit si vyznam toho vSeho pro sebe samého. Neni to zalezitost
toho, jestli se ditéti zrovna chce uciteli naslouchat, ale projevuje snahu dobrovolné
(trilety Pierre se zacal ucit jezdit na kole, aby udélal rodicuim radost, otec ho stile
nabadal jak na to, a cilevedomy klucik to zkousel znovu a znovu. Teprve po notné
chvilce zatnutych zubii jich obou Pierre otci ujel, bez drzeni se rozjel ulici a uz ho nic
nezastavilo).

Naucit se samostatné a pfitom adekvatné hodnotit, nebyva pravé jednoduché. Aby to
dité uspésné zvladlo, je potieba, aby mu nékdo pomahal, naucil ho véci pojmenova-
vat, hledat mezi nimi souvislosti i rozdily, vymezit potfebna kritéria apod. Kompe-
tentni osobou by v tomto pfipadé¢ mél byt praveé ucitel, jenz bude dité svym cilenym
jednanim nejen usmérnovat, ale také formovat, pomahat mu pochopit kazdé hodnoce-
ni, zorientovat se v ném. Teprve kdyz dité¢ dobie pochopi, o co uciteli pfi hodnoceni
jde, mize se naucit realizovat hodnoceni samostatné. Popsanému kroku, intermezzu
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mezi hodnocenim heteronomnim a autonomnim, fikime hodnoceni formativni*s. Je
tim idealnim postupem k idealni situaci, kdy je ve tfidé zastoupeno hodnoceni nejen
jako nastroj ucitele pro vnéjsi fizeni zakovského ucenti, ale i jako autoregulacni nastroj
samotného zaka. Slavik vytvofil pro porovnani obou pojeti velmi piehlednou tabulku
(Slavik, 2003, s. 13), kterou jsme si dovolili modifikovat a obohatit pravé o zminény
mezi¢lanek, viz tabulka 6.1.

Tabulka 6.1
Vymezeni heteronomniho, formativniho a autonomniho hodnoceni

Heteronomni hodnoceni Formativni hodoceni Autonomni hodnoceni

stfidani roli v pribéhu  ucitel » dité ucitel » dité dité » ucitel » dité
procesu hodnoceni

klicovy aktér ucitel ucitel dité

v hodnoceni

vztah hodnoceni prostiedek uceni prostfedek uceni s pranim cil uceni

k procesu vytv. ¢innosti
hlavni cil hodnoceni

ve vytv. ¢innostech
pojeti vytv. ¢innosti
pozice hodnoceni

v edukaénim procesu

pojeti ucitelské role pfi
hodnoceni

usmeérnovat vytv.
projev ditéte

zpUsob poznavani

(kognice)

zavrsuje vytv. ¢innost

ucitel ditéti pomaha,
usmérnuje ho, vede ho,

stat se jeho cilem

pomoct ditéti uvédomit si
kritéria hodnoceni

zplsob poznavani
smérujici k sebepoznavani
(kognice » metakognice)
zavrsuje vytv. ¢innost,
vede dité k potiebé
hodnotit

ucitel ditéti pomaha,
motivuje ho, usmériuje

naudit dité samostatné
hodnotit své i jiné vytv.
projevy

zplsob poznavani

a sebepoznavani
(kognice + metakognice)
stava se nutnou soucasti
vnitini ¢innosti ditéte

ucitel nasloucha
vlastnimu hodnoceni

motivuje ho ho, ale tak, aby pochopilo, ditéte, doplriuje ho
jak hodnoceni vznika a pomaha mu uvédomit
si dalsi
typické metody vyuky  transmisivni transmisivni, reflektivni, reflektivni,
interpretativni interpretativni

Pozn.: Upraveno podle Slavika (2003, s. 13).

Formativni hodnoceni je dulezitou zpétnou vazbou nejen pro samotného zaka, kterému ukazuje dalsi
cestu, ale také pro ucitele, ktery na jeho zakladé ziskava potfebné informace k identifikaci zony nejbliz-
$iho rozvoje zéka a k sestaveni planu jeho dal$iho uceni (Kost'alova et al., 2008, s. 9). Divodem, pro¢
neni formativni hodnoceni rozsifeno do takové miry jako hodnoceni zavérecné (sumativni), je to, ze
jeho vysledky neni mozné spatfit ihned, ,,stavaji se zjevnymi az po dlouhodob¢jsim plisobeni a vétSinou
nepiimo* (Stary, 2006). V predskolni vzdélavani na rozdil od skol vyssich stupiidi je sumativni hodnoce-
ni pojimano o néco marginalngji. Neni na n¢j kladen tak velky diraz jako tam, kde probiha kvalifikace
ve formé znamkovani. O prospéchu ditéte v matefské skole se rodice dozvidaji spise neformalni cestou,
a to mezi dvefmi pfi vyzvedavani ditéte, zpravidla jsou vsak feSeny spiSe problémy vychovné nez vzde-
lavaci. Zavérecné hodnoceni se tak stava spiSe plnénim ufednich pozadavkl. Vétsi diraz je na ného
kladen az pti vyhodnocovani skolni zralosti. Domnivame se, ze diky této ,,mensi zatizenosti“ ucitel
hodnocenim vykazujicim se navenek, vznika vétsi prostor pro uplatnéni formativniho hodnoceni. To
probiha v interakei ucitel — zak (dite) a je vice uSetfeno natlaku tfetich osob (rodice, vedouci instituce,
inspekee atd.).
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(Pierre sice umél jezdit na kole, ale kdyz se rozhodl, Ze se cyklistika stane jeho
profesi, musel si najit trenéra, clovéka, ktery mu vse vysvetli a ktery mu zdroven
pomiize porozumét vSem okolnostem, jez mohou jeho vysledek ovlivnit. Jen tak se
mohl naucit spravné jezdit na kole a samostatné vyhodnocovat riizné narocné situace,
byt autonomni?’). U déti piedskolniho véku se nejednd o sebehodnoceni, ale spise
o snahu naucit se hodnotit, nebat se vyslovit sviij nazor, ¢i vést verbalni komunikaci
nad vytvofenym dilem. Vyznat se v nékterych konkrétnich procesech hodnoceni nebo
v kritériich je pro n¢ jesté slozité. Jde o celkovy pozitivni piistup ditéte k procesu
hodnoceni, jez se ma postupné stat soucasti jeho uceni a vnitini potiebou. Pokud je
timto zptsobem dité vedeno od raného véku, stava se pro ného hodnoceni ucitele méné
dulezité nez hodnoceni vlastni, ¢imz se da piedejit mnoha budoucim problémum (viz
ptiklady Slavik, 1999, s. 110, a mnoh¢é dalsi z vlastni zkuSenosti kazdého ¢lovéka).

6.2.2 Détsky vytvarny projev a jeho hodnoceni
v predskolnim vzdélavani

Détsky vytvarny projev v naSem pojeti piedstavuje veskery projev ditéte vyuzivajici
pro sva sdéleni vytvarné prostiedky i okolni material. Mize to byt tedy nejen kresba,
ale i grafika, malba, prostorova a akéni tvorba, v souc¢asné dobé také velmi aktualni
produkty ,.ekoateliéru” vyuzivajici odpadové materialy, apod. Podstatnou vlastnosti
je odlisnost od vytvarného projevu jakéhokoliv dospélého cEloveka, ba dokonce
umélce. Dité neni umélec (srov. Slavik, 1994b; Uzdil, 1988) a jeho vytvarné projevy
se nestavaji automaticky uménim. Pfesto vSak maji s uménim nékterd vychodiska
spolecnd, a to napt. specifické vytvarné mysleni, tj. uvazovani ve tvarech, barvach,
liniich apod. (Hazukova & Samgula, 2005, s. 23). Déti i umélci vyuzivaji jak vytvarné
prostiedky, tak vytvarny jazyk. Pfi ztvarnéni svého sdéleni si oboji zada urcitou
davku vytvarné senzibility, jez je také zasadni slozkou vizudlni gramotnosti, na niz se

Yo v

soustiedi soucasné vzdeélavaci programy vyssich stupit skol.

I ptes vSechny spolecné znaky s uméleckym svétem vnimame vytvarny projev pre-
devsim jako pfirozenou potiebu ditéte. Pro déti jsou vytvarné ¢innosti hrou, prostied-
kem k zabaveni se. Nejenze v rdmci ni napodobuji graficky projev dospélych, ale
prostiednictvim vytvarnych prostfedkt také komunikuji. Jejich slovni zasoba neni
natolik rozvinutd, aby mohly vSe popsat slovy. Mnohem G¢innéjsi je pro né sdélit své
z4zitky, pocity, poznatky ¢i postoje kresbou. Spontanni vytvarna tvorba jim dava vice
nez cokoliv jiného moznost tyto véci vyjadrit a soucasné vyrovnavat sviij emocio-
nalni stav nad prozitymi skute¢nostmi. V souladu se sméry myslenkovych pochodi
rozliSujeme mezi exteriorizaci, kdy dité zviditeliuje sviij vnitini sveét navenek, a inte-
riorizact, kdy se prostfednictvim vytvarné tvorby duSevné a emocionalné vyrovnava

47 Autonomie znamend svépravnost, schopnost samostatného rozhodovani, vlastni volby cili a prostfedki
k jejich dosahovani* (Slavik, 1999, s. 133).
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s vnéj$im svétem. Ob¢ cesty jsou soucasti interakce s okolim. Pti hodnoceni vytvar-
nych ¢innosti déti nesmime zapominat na odli$nosti vznikajici v souvislosti s jejich
psychickym vyvojem (blize o nich pojednava Hazukova a Samsula, 2005).

Nyni si ptiblizme vytvarny projev z hlediska jeho hodnoceni. Vratime se k vymezeni
autonomniho pojeti konkrétné na ptikladu vytvarnych ¢innosti. Soudy ditéte mizeme
délit na dve kategorie, a to soudy nehodnotici a hodnotici. V ramci prvni kategorie to
muze byt napf. popis (co je na obrazku), volna asociace (¢emu se vyjev na obrazku
podoba), ¢i interpretace (co vyjadiuje). Do druhé kategorie fadime samotné hodnoceni

(jak se mi to povedlo) a alteraci (jak jsem to mohl udélat 1épe).

Tabulka 6.2

Vymezeni kritérii hodnoceni détského vytvarného projevu

Kategorie

Podkategorie

Kritéria

Kritéria hodnoceni produktu
vytvarné ¢innosti

Kritéria hodnoceni procesu
vytvarné ¢innosti

Obecna esteticka kritéria

Kritéria vnimani vztahi a jejich
Casti
Kritéria zvladnutého femesla

Kritéria ve vtahu k autorovi
Kritéria ve vztahu k pfijemcim

Kritéria ve vztahu k ostatnim
produktim

Kritéria ve vztahu k psychickym
procestim

Kritéria ve vztahu k tvarci
¢innosti

Kritéria ve vztahu k aktivité
tvlrce

Kritéria ve vztahu

k osobnostnimu rozvoji tvirce

Kritéria ve vztahu k socidlnimu
rozvoji tvarce

Ucinnost, usporddanost,
intenzita

Kompozice, formdt, spravné
proporce

Presnost, Cistota, technické
provedeni, optickd ndpodoba,
ornamentice, kresebnost,
modelace, barevnost
Psychologickd primérenost
Vyraz (kam spadd i libivost),
obsah (fadime sem i jasnou
srozumitelnost), funkcnost
Autenticnost, originalita

Vytvarnd senzibilita, vytv.
mysleni, vytv. pameét, uplatnéni
predstavivosti a fantazie

Tvarci odvaha, spontaneita,
ndpaditost, koncepcnost,
zrucnost

Snaha, zdjem, peclivost,
soustredénost, dokonceni prdce
Znalost, (sebe)kriticnost, hloubka
proZitku, uvédoméni si vyznamu
a hodnoty

Kooperativnost, komunikacni
potencidl

Pozn.: Uvedena kritéria ¢erpana mimo jiné z prament Uzdil (1988) a Slavik (1994b).

V souvislosti s konkretizaci hodnoceni se vratime také ke kritériim. Slavik (1994b)
k vybéru vhodnych kritérii podotyka, ze pokud se vymezi pfili§ Siroce, mohou zne-
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snadnit celkové hodnoceni. Optimalni pocet kritérii je podle ného 3 az 6. Jejich pocet
stanovujeme piedev$im podle toho, co je na prvni pohled zfejmé, co upoutalo nasi
pozornost svou nejniz§i hodnotou. ,,Kritéria hodnoceni jsou srozumitelnymi a ovla-
datelnymi smérovkami, které zaktim pomahaji objevovat a ziskavat hodnoty. Dobrym
ucitelem je ten, kdo umi na podkladé své odborné zkusenosti vybrat, pojmenovat
a zakovi sdélit dulezita kritéria hodnoceni a zasvétit ho do jejich pouzivani‘® (Slavik,
1994b, s. 40). Mozna kritéria spadajici do vhodného vybéru ucitele jsme s vyuzitim
odborné literatury (Slavik, 1994b; Uzdil, 1988) a vlastnich zkusenosti sepsali a pro
leps$i orientaci opét rozdélili do nékolika kategorii a podkategorii (viz tabulka 6.2).
Do hodnoceni détského vytvarného projevu zafazujeme nejen soudy nad vysledkem
prace, ale také soudy nad procesem tvorby. Kritéria pro tyto soudy jsme si tedy nejpr-
ve rozdeélili vzhledem k produktu a procesu. Posléze podle toho, k cemu se vztahuji.

6.2.3 Modely hodnoceni détského vytvarného projevu projektované
v historii vytvarné pedagogiky

Na zéklad¢ studia teoretickych vychodisek vytvarné pedagogiky (David, 2008;
Hazukova, 2010; Slavik, 2005; Uzdil & Razékova, 1961; Uzdil & Sasinkova, 1980
ad.) a vzdélavacich programii jsme vymezili pro tcel systematizace dosavadniho
vyvoje projektovaného hodnoceni tfi rizné modely, jejichz nazvy jsou odvozeny
od celkového pfistupu k ditéti.

Model vychovavajici femesinika spadé historicky do obdobi samého pocatku vzniku
matefskych Skol az do Sedesatych let 20. stoleti. Kritéria, ktera ho charakterizuji, jsou
typicka pro skolni pfedmét kreslent, ktery do roku 1960 ptedchazel vytvarné vychove.
Jsou to na ptiklad co nejvérnéjsi opticka shoda s realitou, peclivost, Cistota a presnost
(kreslit bez ptetahovani, udé¢lat rovnou ¢aru). Ucitelka détem méla podle pokyni
ptredlozit hotovy vyrobek a pak ukazat, jak pfi jeho sestrojovani postupovat (srov.
Uzdil & Razakova, 1961). Déti se tak mély na zakladé ziskanych manipulativnich
dovednosti naucit vytvaret vlastni vyrobky. K tehdejsim klicovym kritériim hodnoceni
muzeme jeSté doplnit smysl pro harmonii, ucelné vyuziti plochy papiru, spravné
zachdzeni s vytvarnymi prostiedky (spravné drzeni tuzky bez kieCovitosti a pfiméteny
tlak na ni), apod. Zptisob hodnoceni détskych vytvarnych praci spoc¢ival v tom, ze se
prace setadi vedle sebe a ucitel je piede vSemi détmi hodnoti. Chvali povedené prace
(ptesné, peclivé, Cisté, napodobivé) a vyzyva déti, kterym se prace nepovedla, aby si
véci, které se jim nedafi, zkousely znovu a znovu a ,,pfisté to jist¢ bude lepsi“ (tamtéz,
s. 72). Je dtlezité uvést, Ze tato kritéria odpovidaji utilitaristickému pojeti vzdélavani,
jez pripravovalo déti piedev§im na budouci vykon v riznych zaméstndnich, prevazné
femeslné povahy.

4 Tento citat pfimo smé&fuje k uloze uditele pfi formativnim hodnoceni.
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Model respektujici tvitrce 1ze vyvodit ze vzdélavacich programii od roku 1978 po rok
1988. Tento program byl oficialné platny az do roku 2004, kdy se stal v ramci $kolské
reformy pro vS§echny matetské skoly zavazny novy Ramcovy vzdéldavaci program pro
predskolni vzdeélavani (dale jen RVP PV, 2004). Obsahy vytvarnych ¢innosti uvedené
ve vzdélavacich programech pod estetickou vychovou vzdélavacich programi byly
ovlivnény dalezitymi udalostmi vytvarné pedagogiky v 60. letech minulého stoleti.
Ty byly reakci pfedevsim na tehdejsi ,,boom* tvofivosti a na dalsi poznatky soudobé
psychologie. Mezi kritéria, ktera vztahujeme k tomuto modelu, patii piedevsim
spontannost. Déale sem fadime moznost uplatnéni tvir¢iho mysleni, psychologickou
pfiméfenost vytvoru, tzn. respekt k vyvojovym specifikim vytvarného projevu
ditéte, autenti¢nost vytvoru, a predev§im praci s prozitkem. Nesmime zapomenout
na vytvarnou senzibilitu, ktera dilu pfisuzuje estetickou a uméleckou hodnotu.
Hodnoceni v tomto modelu ma probihat tak, Ze dit¢ ma moznost vysvétlit, co
vytvorilo, a uéitel mu k tomu s ostatnimi détmi sdéli své hodnoceni. To by mélo byt
veskrze pozitivni. Pokud by uz dité mélo byt kritizovano, tak spise za ,,odbytou praci*
(srov. Uzdil & Sasinkova, 1980).

Model chapajiciho se tviirce vychazi opét z teoretickych vychodisek a zavazného
kurikularniho dokumentu. Tentokrat vSak jejich vzajemné propojeni neni takové, jako
tomu bylo v predchazejicich dobach, kdy osnovy a vzdélavaci programy na teorii
vytvarné pedagogiky navazovaly. RVP PV totiz neni natolik metodicky propracovany,
aby z né€ho bylo jasné ,,vladnouci pojeti vytvarné vychovy. Cile vytvarné vychovy
se ukryvaji mezi kompetencemi a dil¢imi vzdélavacimi cili péti vzdélavacich oblasti
(Dité a jeho telo, Dité a psychika, Dité a ten druhy, Dité a spolecnost, Dité a svét).
Program zahrnuje didaktickou stranku pouze velmi obecné, odvolava se na nékolik
vyukovych metod, jako je prozitkové, situacni a socialni uceni, kooperativni metody
apod. Nedozvime se nic o hodnoceni détského vytvarného projevu, ani jinych oblasti
predskolniho vzdélavani. Dfive na vzd€lavaci programy navazovaly metodické
ptiruc¢ky jednotlivych obord, které byly schvaleny ministerstvem jako ucebnice pro
stfedni pedagogické skoly. Soucasny vzdélavaci program vSak takovou oporu nema
a nechava pojeti vytvarné vychovy zcela v rukou ucitele. Metodickych prirucek
existuje nekolik, ale Zadna z nich neni zavazna. Volnost programu tak umoznuje
pluralitu riznych pojeti. Jednim z téchto pojeti napliujici obecné cile RVP PV je
artefiletika.

Artefiletika vznikla jako kriticka reakce na dosavadni spontanné-tvorivé pojeti vy-
tvarné vychovy s cilem zlepsit jeho dvé hlavni slabiny, a to poznéavaci a hodnoti-
ci slozku vytvarnych Cinnosti (srov. Wawrosz, 2011). Na rozdil od transmisivniho
zpusobu poznavani, voli artefiletika konstruktivisticky zptsob, kdy tvirce ma vice
prostoru uvédomit si co, jak a pro¢ déla. To mu umoziuje hlubsi pochopeni celého
problému. Hodnotici slozka, ktera v piedchéazejicim modelu byla nékdy zcela opo-
mijena, aby dité nebylo ve své tvofivosti limitovano, je zde velmi propracovana.
Sméfuje k autonomnimu hodnoceni. Prozitek jako emocni slozka zazitku uz neslouzi
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jen jako motivace, ale jako zpisob poznani v ramci vyrazové hry, ktera se pro jeji
ucastniky stava pii dobfe nastavené atmosféfe velkym dobrodruzstvim. I artefileti-
ka usiluje o kultivaci vytvarné senzibility a tvir¢iho mysleni. Dtraz klade na praci
s predstavivosti a fantazii. To vSe zlstava, avsak vylepseno k dokonalosti uspésného
osobnostniho a socialniho rozvoje, ¢imz dochazi k naplnovani ramcovych vzdélava-
cich cilt a prostfednictvim toho i ke kvalité vyuky (blize o tomto pojeti napt. Slavik,
1997, 2001; Slavik & Wawrosz, 2004; Slavikova, Hazukova, & Slavik, 2000, 2010;
Slavikova, Slavik & ElidSova, 2007; Wawrosz, 2011).

6.3 Shrnuti dosavadniho stavu poznani

V této kapitole se budeme zabyvat vyzkumy hodnoceni détského vytvarného projevu
realizované po roce 1989 na uzemi Ceské republiky. Pravé po tomto roce se totiz
oblasti hodnoceni vytvarného projevu zacala zabyvat Katedra vytvarné vychovy
Univerzity Karlovy v Praze (Slavik, 1994a, 1994b; Slavik & Fulkova, 1997; Slavik &
Novak, 1991). Nejcennéjsim vystupem téchto vyzkumu se stala publikace Hodnoceni
v soucasné Skole (Slavik, 1999), jez je v piedchozi kapitole mnohokrat citovana.

Z uvedenych vyzkumt uvedeme podrobné alespon jeden vyzkum (Slavik, 1994a),
ktery pro naSi praci piinesl dulezita teoreticka vychodiska. Do vyzkumu bylo
zahrnuto 26 t¥id a 23 ugiteld 1. az 8. ro¢niki étyf riiznych zakladnich $kol v Cechéch.
Byl realizovan v letech 1991 az 1993 v ramci diplomovych praci studentek Katedry
vytvarné vychovy PedF UK pod vedenim Slavika (konkrétné: Polackova, 1991;
Dvorakova, 1992; BartoSova, 1993). Mezi aplikované metody vyzkumu patiilo
pfimé pozorovani vyuky, mikroanalyza magnetofonovych zdznami a akéni prazkum.
Zjisténé udaje byly zpracovany metodou obsahové analyzy. Na zakladé vytvorené
kategorizace rtiznych pfistupt ucitele k chybé byla spocitana jejich Cetnost. Pistup
k chybé se u absolutni vétsiny ucitelti (77,4 %) ukazal byt normativné direktivni, viz
vyse v kapitole 7.2.1. Normativné dialogicky piistup k chybé byl zastoupen 10,98 %
zkoumanych ucitelll, kreativni pfistup pouze 6,17% a tolerancni ptistup 5, 41%.

Estetické normé v hodnoceni détského vytvarného projevu vénoval sviij vyzkum Pod-
lipsky (2008).Slo mu o zodpovézeni téchto otdzek: Jak si dnes estetické normy ,,stoji“?
Odkud se estetické normy v procesu vytvarné vychovy berou? Jaky je vztah mezi es-
tetickymi normami a u¢ebni ulohou? A jak si zaci estetické normy (pravidla) osvojuji?
Autor pro zjisténi odpovédi na vyzkumné otazky vyuzil hospitacni zaznamy z hodin,
které nejprve pofizoval prostfednictvim vlastnich poznamek a poté prostiednictvim
videozaznamu. U ctyf ptipadovych studii provedl rizné druhy analyzy (didaktickou,
konceptovou a analyzu estetickych norem). Vzajemné tyto studie srovnaval a pfisel
k zavéru, Ze se blizi pfedevsim tim, Ze jim jde v kone¢ném disledku o dokonaly vysle-
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dek své tvorby bez ohledu na to, co si mysli publikum. Pojeti, které u nich prevlada, je
spontanné-tvotivé, odpovida nas§emu modelu respektujiciho tviirce. Podlipsky odpo-
vida na otazku, odkud se normy berou, nasledujicim zptisobem: Ucitel a zaci Cerpaji
v podstaté ze stejnych zdrojovych oblasti: vytvarného uméni, uméleckého Skoleni,
zivotniho prostiedi, individualniho vkusu (Podlipsky, 2008, s. 176). Nas predpoklad
je, ze u pedskolnich déti tomu bude jinak, minimalné tam nebude jako u starSich zaka
zasahovat takovym zptisobem umélecké Skoleni a vytvarné umeéni.

Nejnovéjsim vyzkumem v oblasti hodnoceni tvotivych uloh je vyzkum Lukavského
(2013). Jeho cilem bylo nejen obohatit oborovou didaktiku o dalsi nahled do praxe,
ale také posilit jeji teoretickou zakladnu s pfesahem k didaktice obecné. Dikladnym
teoretickym studiem a jeho reverzi v praxi usiloval autor o podchyceni tacitné vyuzi-
vaného pojmoslovi didaktického metajazyka. Vzorek, se kterym Lukavsky pracoval,
sestaval z 83 zaku patych tfid 4 zakladnich skol, a 30 studentii z riznych ro¢nikd
a typu oboru uditelstvi vytvarné vychovy na Pedagogické fakulté Zapadoceské uni-
verzity. Vyzkum pojal autor heuristicky. V terénu pracoval s metodou experimental-
nich tvofivé-expresivnich uc¢ebnich uloh uréenych praveé zakim 5. roénikd zakladni
Skoly. V ramci této Glohy méli zaci za kol nefigurativni malbou ztvarnit emoce, jako
je smutek, uzkost, zoufalstvi, zlost, nad&je, §tésti a radost. Po dokonceni svych praci
dostali jejich spoluzaci dotaznik, kde dilo hodnotili znamkou od jedné do péti. Pte-
devsim méli vybrat jednu ze sedmi emoci, kterou podle nich hodnocené dilo piedsta-
vuje. Stejna dila pak hodnotili budouci ucitelé vytvarné vychovy. Miru shody sku-
te¢ného zaméru tvirce a vykladu vytvarného projevu jeho piijemcem pak Lukavsky
vyhodnocoval prostiednictvim statistickych metod. Konkrétné pouzil metodu LINDA
(linearni dekompozicni algoritmus) pro odhaleni podstatnych proménnych estetic-
kého hodnoceni a faktorovou analyzu s rotaci VARIMAX pro grafické znazornéni
vzéjemného vztahu mezi proménnymi. Autor vyzkumu dospél ke zjisténi, Ze nejvetsi
mira shody mezi intenci autora a interpretaci této intence divakem je u emoci zlost
a radost, naopak k nejcastéj$i zaméné dochazi mezi §téstim a nadéji. Jakmile vSak
bylo odstranéno ze zadani uc¢ebni ulohy kritérium nefigurativniho ztvarnéni a zakiim
dana moznost ,,svobody* volby vytvarné techniky, zamény téméi vymizely. Pro nas
je zasadnim piinosem tohoto vyzkumu zejména hledani didaktického pistupu smétu-
jiciho k autonomnimu hodnoceni.

Také ve vyzkumech realizovanych na Masarykové univerzité mizeme najit prace,
kde narazime na zptsoby hodnoceni ve vytvarné vychové. Je to naptiklad disertacni
prace Stadlerové (2008), ktera mimo jiné prokazuje, Ze negativni vliv subjektivniho
hodnoceni ucitele na vztah zaka k vytvarné vychové se mize prenaset az do pozdéjsiho
véku. Dale na vypovédich studentl z hospitaci na 1. stupni zakladni §koly prokazuje
formalni vedeni vytvarné vychovy s absenci zavéreéného hodnoceni.

Na 2. stupni zakladnich kol provedla vyzkum sledujici riizna pojeti vytvarné vycho-
vy Briicknerova (2011). V ramci teoretického vymezeni estetické vychovy a jejiho
uchopeni v praxi se zabyvala i hodnocenim probihajicim v realném kurikulu vytvarné
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vychovy. Vyuzila kvalitativni metodu hloubkového rozhovoru s uciteli. Zjistovala,
jak jednotlivi ucitelé vnimaji a pojimaji hodnoceni ve vytvarné vychové, ale i jak
pojimaji cile a metody pfedmétu, zaky, roli uéitele apod. Poté respondenty nechala
provadét analyzu jimi zvolenych praci zaku, nad nimiz vedla dal$i rozhovory. Zvolené
metody triangulovala pozorovanim §kolni budovy a prostoru pro prezentaci vytvarné
vychovy v ni, tzv. svédectvim $kolni budovy. Briicknerova v ramci zakotvené teorie
vytvorila kategorie zplisobti hodnoceni ve vytvarné vychové na 2. stupni. Podoby
zavéreéného hodnoceni vymezila timto zpisobem: 1. absence zavére¢ného hodnoce-
ni, 2. klasifikace mimo prostor tiidy, 3. klasifikace v hodin¢, 4. skupinova prohlidka
praci, 5. skupinova diskuse, 6. autorska prezentace a sebehodnoceni, 7. hodnoceni
formou vystaveni praci, které byva vétSinou doplnénim nékterého z piedchazejicich
zpusobil. V navazujicim ¢lanku pak Briicknerova vytvotila kategorii hodnoticich pfi-
stupti, namichala paletu téchto barev: hodnoceni barvy rudé, hodnoceni jako pastelové
mameni, hodnoceni v ¢erné a bilé a hodnoceni v barvach zemé (Briicknerova, 2012).

Uvedené vyzkumné studie se vzdy zabyvaly hodnocenim vytvarného projevu ve vys-
Sich stupnich vzdélani, nez je stupen predskolniho vzdélavani. My jsme si tento stu-
peti vzdélavani zvolili nejen proto, Ze je mu prozatim vénovana mala pozornost®, ale
také proto, ze vytvarny projev déti predskolniho v€ku ma nejvice vyvojovych speci-
fik, tzn., Ze by v ném m¢éla byt uplatiovana kritéria a zpisoby hodnoceni adekvatni
této vékové skupiné.

V souvislosti s na$i tématikou uvedli zastupci neziskové organizace OMEP* na kon-
ferenci ,,Ceské piedskolni vzdélavani v zrcadle svétové péée o déti piedikolniho
véku* konané dne 28. 1. 2013 tento vyrok: ,,Jsme pfesvédceni, ze je ticba vénovat
pozornost podpoie kvality predskolniho vzdélavani (zejména podpote kritického my-
Sleni, prace s chybou tvofivosti déti ve smyslu individualizace vzdélavani aj., a jejiho
disledného promitani do obsaht, forem a metod vzdélavani)“. Na konferenci zaznély
nazory feditelek matefskych skol, které k otazce spokojenosti se souc¢asnymi kuriku-
larnimi dokumenty pro piedskolni vzdélavani konstatuji, ze sice vi, co maji déti ucit
a jakych cild maji dosahovat, ale to, co jim skute¢né chybi, je veédét, jak ucit. I tato
konference podpotila aktualnost vyzkumného problému nasi prace.

6.4 Metodologie vyzkumu

Z vyse uvedeného vyplyva, ze nas vyzkumny problém spociva v hodnoceni détského
vytvarného projevu v piedskolnim vzdélavani. Neni doposud zndmo a zadnymi do-
macimi vyzkumy ovéteno, jaké mozné zptisoby v realné praxi uplatiuji ucitelé matei-

4 Na arovni pfedskolniho vzdélavani neni v thrnu vyzkumt mnoho (viz Syslova & Najvarova, 2012).
0 Organisation Mondiale pour I'Education Préscolaire (dostupné z www.omep.cz)
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skych kol v ramci svého hodnoceni a zda vedou déti k tomu, aby se naucily hodnotit
samostatné. Domnivame se, ze empirické vyzkumy na poli oborovych didaktik jsou
provadény piedevs§im na vysSich stupnich kol a jevi se ndm jako potiebné provést
takovy vyzkum i ve §kolach matetskych. Matefské Skoly jsou nedilnou soucasti vzde-
lavaciho systému CR (ISCED 0°'). Dochazka do mateiskych kol neni povinna. Diky
ptevazujici vychovné slozce edukace se Casto jevi tyto instituce spiSe jako hlidaci
zafizeni pro zaméstnané rodice nez jako $koly se viemi svymi naleZitostmi.’? Uloha
matetskych skol ve vzdélavani déti je i pres jejich dobrovolnost velmi vyznamna,
a proto by se kvalita vyuky neméla podcenovat ani na elementarni irovni vzdélavani.
V kontextu projektu pojimame kvalitu vyuky jako termin pro ,,vyjadieni stavu, ktery
je optimalni, zadouci, idealni, tedy a priori pozitivni“ (Stary & Chval, 2009, s. 64).
Kvalitu vyuky spatfujeme mimo jiné v efektivnim plnéni vzdélavacich cilt. Vétime,
ze k rozvoji cil mize napomoci prave validni hodnoceni. V ramci zjistovani kvality
vyuky jsme si polozili zakladni vyzkumné otazky: S jakymi zpisoby hodnoceni pra-
cuji ucitelé v piedskolnim vzdélavani? Jak hodnoti déti svij vytvarny projev? Z prvni
otazky jsme odvodili tyto dil¢i cile:

C. 1/ Charakterizovat zpisoby heteronomniho hodnoceni détského vytvarného
projev, které pouzivaji ucitelé predskolniho vzdélavani v praxi.

C.2/ Zjistit, jak ucitelé v predskolnim vzdélavani postupuji pii formativnim
hodnoceni détského vytvarného projevu.

C. 3/ Popsat povahu pfilezitosti k autonomnimu hodnoceni, jez jsou détem v pred-
Skolnim vzdélavani v souvislosti s vytvarnymi ¢innostmi poskytovany.

Ke druhé otazce jsme si stanovili tento cil:
C. 4/ Popsat, jak pti autonomnim hodnoceni hodnoti vytvarny projev samy déti.

Pro prvni cil jsme pak vy¢lenili jesté nékolik dalsich podotazek, potazmo podcild, a to
dozvédét se:

C. 1A/ Jak ucitelé vnimaji détsky vytvarny projev?
C. 1B/ Jaka kritéria pri jeho hodnoceni uplatiuji?
C. 1C/ Jaké hodnoty jejich hodnoceni nese?

C. 1D/ Kam pri svém hodnoceni sméruji?
C

. 1E/ Které faktory jejich hodnoceni oviiviiuji?

St International Standard Classification of Education (dostupné z www.uis.unesco.org).

2 Z vlastni zku$enosti miizeme potvrdit skutecnost, Ze rodice si asto nejsou védomi toho, Ze pro matei-
ské Skoly viibec existuje n&jaky ramcovy nebo skolni vzdélavaci program. I kdyz visi na nasténce, svym
rozsahlym obsahem se nestava zpravidla tim, co by rodice vedlo k jeho ptecteni.
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Po stanoveni odpovédi na otazku ,,Co budeme zkoumat?* prichazi na fadu otazka:
»Jakym zpusobem? Jelikoz se jedna nejen o uéitelovo pojeti vyuky, ale pfenesené
také o jeho pedagogické mysleni, povazujeme za vhodné zvolit postup kvalitativni.
Tento typ vyzkumu jde vice do hloubky. Nezada si sice, aby na pocatku byly stanoveny
proménné, protoze nestavi na dosud vybudovanych teoriich (srov. Svaiicek, 2007a,
s. 24), my vSak povazujeme za dileZité ptipravnou fazi realizovanou prostiednictvim
studia relevantni literatury nepodceniovat a v proménnych vychazejicich z oborové
didaktiky a dalSich ptibuznych oboru (filozofie, estetika, uménovédy, sociologie,
psychologie apod.) se dobfe zorientovat. Opirame se pfitom o tvrzeni, ze ,,pouhé
sbirani dat, neni-li z patfi¢né hloubky podporované a vyjasnované odpovidajici teorii,
nevede k uspokojivému porozuméni pedagogické realité” (Slavik & Janik, 2005,
s. 343).

Po fazi ptipravné bude nasledovat faze realizacni, jez si klade za cil nalézt odpovédi
na vyzkumné otazky. Terén, do kterého budeme vstupovat, je jasné vymezen jiz v sa-
motném nazvu projektu. Bude se jednat o instituce predskolniho vzdélavani. Pti hle-
dani vhodnych respondentii, uéiteltt matefskych skol, nebude kladen diraz na hledani
odli$nosti ve velikosti, umisténi ¢i charakteru instituce, ve které ucitelé pasobi, ani
ve veku, vzdélani ¢i v délce praxe jednotlivych respondentd. Jako klicovy konstrukt
se nam totiz jevi kvalita vyuky s ohledem na pojeti vyuky uéitele a poznavaci procesy
ditéte.

Systematizovali jsme si dosavadni poznani tak, aby se nam Iépe dafilo zajistit vari-
abilitu vzorku. (Pomiize nam opét Pierre, ktery vzpomina na to, kdyz zavital v dobé
svého raného mladi do Parize bez rodici. Tehdy jeste nevlastnil chytry telefon s apli-
kaci GPS a dostal na cestu jen osuntélou mapu. Maly hrdina, prijizdéjici z jihu Cote
d’Azur, se pri své prvni navstévé této fascinujici francouzské metropole nestastnou
nahodou ztratil, stal tam kdesi na kiizovatce, jez byla ke vsi smiile pravé v roztrzeném
prehybu mapy. Jeho opétovnému nalezeni vsak pomohlo kromé dostatecné jazykové
parnasse, bazilika Sacré-Coeur, Invalidovna...). Vymezeni hodnoceni heteronomni-
ho, formativniho a autonomniho (viz tabulka 6.1) budiz nam tedy vézi Eiffelovou.
Montparnasskou véz najdeme ve vymezeni variability heteronomniho hodnoceni (viz
kapitola 6.2.1). Vlastni modely pojeti hodnoceni z kapitoly 6.2.3 nam slouzi jako
bazilika a jako Invalidovnu mzeme pojmout napf. kategorizaci moznych kritérii
hodnoceni détského vytvarného projevu (viz tabulka 6.2). Nyni tedy vime, kam pu-
jdeme, ze se tam s nejvyssi pravdépodobnosti upIné neztratime, ale jesté jsme se stale
nedostali k odpovédi, co tam budeme délat, jakym zplisobem budeme stanovené cile
zkoumat.

3 Za nasi jazykovou vybavu povazujeme piedev§im dobrou znalost pojm, se kterymi budeme pracovat,
a k nimz nam dopomuze pravé hloubkové studium teorie, a to jak oborové didaktiky, tak dalSich obort
vstupujicich do ontodidaktické transformace vytvarné vychovy.
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K vytyCené problematice piistupujeme Cisté deskriptivné. Jde nam o to, co nejpo-
drobnéji popsat zpisoby hodnoceni v realné praxi. I proto volime kvalitativni vyzkum
a z n¢ho pak dva vybrané zastiesujici zpusoby. Prvni zvoleny zpiisob, viceCetna pfi-
padova studie, by nam méla dopomoci k dosazeni prvnich tiech zvolenych cilt, jez se
tykaji uéitelti. Zkombinujeme v ném nékolik vyzkumnych metod, a to polostrukturo-
vany rozhovor, zi¢astnéné pozorovani vyuky vytvarnych ¢innosti, rozhovor nad dily,
které si sam ucitel zvoli a které povazuje za reprezentativni, a vyhodnoceni prezentace
vytvarné prace déti navenek, tento postup nazveme podle Briicknerové (2011) své-
dectvim $kolni budovy. Vé&fime, ze takto zvolena metodologie nam nabidne urcitou
triangulaci. Data budeme v ptipadé rozhovorti zaznamenavat prostiednictvim audio-
nahravky. Ve vSech ptipadech si povedeme terénni poznamky. Audionahravky budou
ptevedeny téz do pisemné podoby. Po té¢ budou vSechny texty podrobeny otevienému
kédovani. Text bude rozebran na fragmenty, z nichZ budou analyzovany pouze ty,
které se dotykaji vyzkumného problému. Poté budou zafazovany do kategorialniho
systému, jenz bude konfrontovan s kategoriemi, které si pfedem stanovime. Na prv-
nich dvou ptipadovych studiich bude kategorialni systém dotvaien a pfehodnocovan,
na tieti, pfipadné ¢tvrté studii provéfen, a pak doveden do své finalni podoby. Do dal-
Sich piipadovych studii tak budeme pii kodovani zaznamii vchazet s vetsi jistotou.
Vystupem této ¢asti vyzkumu by mél byt podrobny popis zptisobi heteronomniho
a formativniho hodnoceni uplatinovanych uéiteli v pfedskolnim vzdélavani.

Druhy zvoleny zastfesujici zptisob dostal pfirovnani ,,Jedna ruka kresli druhou* (Ne-
dbalkova, 2007). Domnivame se, ze pravé etnografie, ktera se za timto pfirovnanim
skryva, nam nejlépe pomuze dosahnout ¢tvrtého cile. Nedbalkova velmi trefné defi-
novala tuto metodu vyrokem Abrahama Simpsona (dédecka slavné animované po-
stavicky Barta Simpsona): ,,Spoustu let jsem péstoval brambory, ale ve skute¢nosti
ty brambory péstovaly m&*“ (tamtéz, s. 113). Nasim cilem je s détmi prostiednictvim
zucastnéného pozorovani travit tolik Casu, ze se vyzkumnik stane pfirozenym c¢lan-
kem jejich kolektivu, a tim odboura bariéry, které by mezi nim a respondenty vznikly,
kdyby se dostateéné neznali a méli od sebe pfili§ velky odstup. V souladu s timto
pojetim vyzkumu chceme co nejvérnéji zachytit verbalni projev déti nad jejich proje-
vem vizualnim, vyslechnout si jejich hodnotici i nehodnotici soudy, nahrat si je pro-
stfednictvim audiozdznamu, a v ramci terénnich poznamek zaznamenavat také jejich
nonverbalni projevy, které kvili nedostatecné vyvinuté slovni zasobé a ,,nespoutané*
expresivité projevu hraji v predskolnim véku mnohem vétsi roli nez u starSich re-
spondentti. Pfepsané audionahravky i terénni poznamky budou opét podrobeny ote-
vienému kodovani. Vytvoreny kategorialni systém bude opét pfehodnocovan a veden
ke své finalni podob¢, aby systematizoval a teoreticky usadil ziskana data. Je nut-
né podotknout, ze vzorkem v tomto piipadé budou déti ve tfidé ucitele, ktery se ze
vSech respondentl prvni ¢asti vyzkumu nejvice snazil déti vést k autonomnimu hod-
noceni. Koneénym vystupem obou ¢asti bude vyzkumna zprava detailné popisujici
vSechny zplsoby hodnoceni détského vytvarného projevu (heteronomni, formativni
i autonomni).
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6.5 Zavérem

Jelikoz praci na téma hodnoceni détského vytvarného projevu je v ¢eském prostiedi
zatim velmi malo, pfedpokladame, Ze nas vyzkum tuto problematiku obohati o nové
uhly pohledu a pritom efektivné navaze na to, co jiz bylo diky vyzkumtim uvedeno
v teoretickych vychodiscich Slavikem, Podlipskym, Lukavskym ¢i Briicknerovou.
Radi bychom také obohatili dosavadni poznatky o realizaci hodnoceni détského vy-
tvarného projevu v kazdodenni praxi predskolniho vzdélavani. V soucasné dobé se
budeme snazit najit co nejadekvatnéjsi a nejvariabilnéjsi vzorek vzhledem k hetero-
nomnim zpusobim hodnoceni. Hlavni riziko spatfujeme piedev§im v tom, Ze toto
hledani bude ¢asové velmi naro¢né, a i pres jeho dikladnost nam miiZze uniknout zcela
zéasadni pripad, tedy pojeti uéitele, které voli jiné zplisoby nez ostatni. Dalsi riziko
spatiujeme ve vneseni subjektivniho hlediska do interpretace rozhovord, ale to pova-
7ujeme za zatéz kazdého kvalitativniho vyzkumnika. Zadny vyzkumnik zabyvajici se
danou problematikou nemiize do terénu vstoupit skuteéné s ,,¢istou hlavou®. Limito-
vat nas mohou mimo jiné i chyby vyzkumnika-zacatecnika, jez se mohou projevit ze-
jména zpocatku v nedlslednosti terénnich poznamek. I pfes vsechna rizika doufame,
ze jimi neutrpi celkova validita vyzkumu.
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7 Motivace v procesu autoregulace uceni:
vysledky empirického setreni

Jitka JakeSova

7.1 Uvod

Vedle zlepsovani efektivity styld uceni se dnes zacind vénovat pozornost také tomu,
jak studenty naucit, aby se sami dokazali co nejlépe ucit. Otazkou zistava, jak do-
sahnout toho, aby studenti bez vnéjsiho tizeni dovedli sledovat sami sebe, motivovali
se ke zménam a v piipadé potfeby meénili své zptsoby uceni. Dovednost sledovat
sam sebe a motivovat se ke zménam je odborniky (Boekaerts, 2002; Pintrich, 2002;
Zimmerman, 2002) nazyvana jako autoregulace uceni.

Kapitola analyzuje rozdily v arovni motivace vysokoskolskych studentl v procesu
autoregulace uceni. Data byla ziskana na vzorku 552 studenti pomahajicich profesi
prostiednictvim adaptované verze dotazniku Motivated Strategies for Learning Ques-
tionnaire (MSLQ). Diiv¢jsi proces zjistovani validity a reliability MSLQ dotazniku
odhalil tfi faktory, které Cesti studenti vnimaji jako motivacné vyznamné. Jsou jimi
presvédcenti, které studenti maji o svych vlastnich schopnostech, hodnota uéiva a pro-
zivani testové uzkosti (Jakesova, 2012).

Cilem $etieni bylo kromé popisu Grovné sledovanych motiva¢nich komponent autore-
gulace uceni objasnit také miru jejich vzajemnych zavislosti a zjistit pfi¢inné souvis-
losti, které mohou autoregulaci uceni ovlivnit. Znamena to zjisténi vékovych rozdila
v urovni motivace, rozdilt dle pohlavi, oboru, formy studia, ro¢niku a dle aktualni
studijni uspé&snosti. V neposledni fad¢ jsme zjist'ovali, jak studenti vnimaji svou aktu-
alni studijni Gspésnost, jak jsou s touto Gspésnosti spokojeni a co podle nich nejcastéji
rozhoduje o studijnim neasp&chu. Uvahy o autoregulaci uéeni a okolnostech, které ji
ovlivituji, mohou byt pojaty jako impuls ke strukturaci Skolniho uéeni a modifikaci
profesni piipravy studentd pomahajicich profesi.

104



7.2 Vymezeni feSené problematiky a zakladnich pojmu

Zmeény soucasné spole¢nosti jsou natolik rychlé a pokrocilé, ze se nemohou nedotknout
oblasti Skolniho uceni a jeho pojeti. Pozadavky kladené na uceni a poznani se tak
meéni a nelze opomijet stale vétsi vyznam psychologickych jevi, jako je autoregulace
uceni, jez pozvolna vstupuje do skolniho uceni a pedagogické praxe.

Skolni uéeni chapeme v souladu s Kulicem (1992) jako uéeni, které je zamérné
organizované, promyslenéfizené, smétujici ke stanovenému cili a jehoz smysl si student
uvédomuje. Opravnéné se tak ocekava osvojeni si efektivniho zplsobu porozuméni
a piipravy studentl ke vstupu do spolecnosti a svéta poznani. V minulosti pievazovalo
feSeni spiSe toho, co by se mél student naucit, nez toho, jak a jakym zptisobem se
studenti nau¢i védomosti a poznatky zpracovavat. Je proto zcela na misté ujasnit si
nejen to, do jaké miry jsou poznatky a informace ve Skolnim prostiedi ziskavany, ale
také jak se studenti uci tyto informace zpracovavat, pouzivat, monitorovat, regulovat
a fidit své vlastni poznani a porozuméni okolnimu svétu.

Zacatkem 90. let zduraznili Helus a Pavelkova (1992) vyznam autoregulativni
a sebereflektivni zptsobilosti, kterd prispiva k zodpovédnému a produktivnimu
pristupu jedince ke svétu a ke svému poznavacimu usili. Ukazuje se, ze samostatné
a systematicky se ucit, kriticky posuzovat a monitorovat vysledky vlastni prace,
prekonavat pripadné obtize pii uceni a byt za vysledky svého uceni zodpovédny jsou
kli¢ové pojmy vSech soucasnych relevantnich vzdélavacich zaméra (Narodni program
rozvoje vzdélavani v Ceské republice, 2001). V pedagogické psychologii je tento
zietel sebetizeni obsaZen predev§im ve vykladu pojmu metakognice® a autoregulace.

7.2.1 Autoregulace uceni

Podstatou autoregulace uceni (angl. self-regulated learning) je samostatné
fizeni a regulace svého procesu uceni. Na zakladé reflexe tohoto procesu dochazi
k nahrazovani nefunkénich strategii a metod uceni témi funkénimi a efektivnimi.

Autoregulace uceni je chapana z riznych pohledd (Marcou & Philippou, 2005) jako:

— schopnost pouzivat kognitivni strategie (volba potfebnych strategii uceni);

— schopnost pouzivat metakognitivni strategie (uvédoméni si vlastnich uéebnich
aktivit, planovani, hodnoceni a kontrola strategii uceni);

— regulace vnitinich potieb, zdjem o studium, ptesvédceni o jeho smysluplnosti;

— propojeni kognitivnich, metakognitivnich a motiva¢nich komponent uceni.

3 Jde o pojem predstavujici v uz§im slova smyslu mysleni o nagem mysleni, tzv. poznani na druhou. Gard-
ner (1999, s. 96) ji zahrnul mezi dulezité slozky inteligentniho chovani, a rozsifil tak definici inteligence
o metakognici ve smyslu porozuméni vlastnim myslenkovym procestiim a schopnost je monitorovat
a fidit.
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Posledni pohled zdiraziuje nezastupitelnou roli vSech tfi komponent v procesu
autoregulace uceni. Chybéjici komponenta mize znamenat, Ze student neni schopen
autoregulace vlastniho procesu uceni. Proces autoregulace uc¢eni v sobé¢ totiz zahrnuje
kognitivni i nonkognitivni stranky regulace procesu uceni, tj. motivaéni a volni
procesy.

Také Mares (1998) se priklani k tomuto pohledu a konstatuje, ze naucit studenty
poznavat své vlastni poznavaci procesy se stava piedstupen toho, aby je pozdéji
dokazali sami fidit. Lennon (2010) dale shrnuje spolecné obsahy ftady definic
autoregulace uceni v oznaéeni autoregulace jako védomého procesu, ktery ma
potencial zlep$eni pribéhu uceni a jehoz podminkou Gspésnosti je pfedev§im vnitini
motivace. Uceni je zde chapano jako zivy a aktualni nastroj umoziujici ptibliZzeni se
moznostem (potencialité) rozvoje kazdého studenta. Z tohoto pohledu jde v podstaté

vvvvvv

(Kuli¢, 1992, s. 59).

autoregulace v systému skolniho uceni

pusobeni na studenty ——— > vnéjSifizeni X vnitfni fizeni

(aktivni a reagujici bytost)

proces autoregulace uceni
prechod T

potencialita

Obrdzek 7.1. Vymezeni autoregulace v systému Skolniho uceni.

Obecné mizeme spatfit odklon od jednostranného vénovani pozornosti vnéj$imu
fizeni (ueni s pomoci uéitele, rodicl, ucebnice, pomtcek apod.). Nalézame tendenci
naucit studenty, aby se sami dokazali co nejlépe ucit, néktefi autofi mluvi o metauceni
(angl. metalearning). V tomto smyslu je nutno na ucici se nahlizet jako na aktivni
a reagujici bytosti, schopné autoregulace uceni. Ukazuje se, ze v kazdém Cloveéku
je kompetence k autoregulaci u¢eni uloZena jako potencialita (Mares, 1998, s. 172),
kterou je potieba kultivovat, tj. zejména rozsifovat a prohlubovat. Pro uciciho se
jedince to znamena, ze jeho ¢innost je uvédomovana, je ji poskytovan ¢as na reflexi,
srovnani, napravu chyb a nalezeni cesty od neporozuméni k porozuméni. Role uéitele
v tomto procesu spociva ve vytvoreni vhodnych podminek aktivizace a maximalniho
vyuziti potencialit kazdého studenta.
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Ucitel vSak musi pfistupovat s urcitou citlivosti a nezahlcovat studenty ukoly, které
jsou nad jejich sily. Takovou situaci potvrzuje zkuSenost amerického psychologa
McKeachieho (1984), ktery postavil studenty pied nepiekonatelny tikol, jenz vyustil
v jejich pretizeni. Pozadal své vysokoskolské studenty, aby si pii prednasce délali
poznamky pomoci grafického strukturovani pojmu (blizsi vyklad viz Mares, 1998,
s. 153). Ackoliv byla nova ¢innost studenty hodnocena jako cenna, nestihali potadné
ani jednu ¢innost. Uceni se novych uc¢ebnich postupti tedy neni jednoduchou ¢innosti.
Jistym feSenim obdobnych negativnich efektti je napiiklad tzv. skryty piistup (angl.
immersion approach), jehoz cilem je aktivizace autoregulacnich ¢innosti studenti
tak, aby si toho ani nepovs§imli. K upoutani pozornosti, pojmenovani a uvédomélému
postupu dochazi az ve chvili, kdy se studenti bezdééné naudi tyto ¢innosti provadét
a pochopi jejich uzite¢nost.

7.2.2 Motivace v procesu autoregulace uceni

Dle zahrani¢nich i domacich vyzkumt (Boekaerts, 2002; Hrbackova et al., 2011;
Montalvo & Torres, 2004; Pintrich, 2002; Schunk & Zimmerman, 2008; Wolters
& Pintrich, 1998) je zdliraznén nezastupitelny vyznam motivacnich komponent
v procesu autoregulace uceni. Ukazuje se, Ze motivace predstavuje klicovou slozku
autoregulace uceni, bez které nelze tento proces zahdjit a dale rozvijet. Ovladani
samostatnych kognitivnich a metakognitivnich strategii by nestacilo, pokud by
student nem¢l diivod se ucit, pokud by se nechtél ucit a pokud by nedokazal sam sebe
dostatecné motivovat (Mares, 1998, s. 174-175).

V procesu autoregulace uéeni vychazime z predpokladu, Ze se jedinec u¢i predevs$im
pro vlastni potiebu, hodnoti u¢ivo jako dilezité a uzite¢né, pozitivné hodnoti vlastni
potencial k vykonu studijnich ¢innosti a je presvédéen o svych vlastnich schopnostech
pottebnych k uspéSnému studiu. Rozvoj autoregulace uceni je v zdsadé¢ podminén
transformaci vnéjs$i motivace v motivaci vnitini.

Kohn (2008, cit. podle Kopfiva et al., 2008, s. 182), autor fady publikaci na téma
motivace, uvadi souhrn podminek potfebnych k udrzeni vnitini motivace, které popsal
jako ,.tf1 S a jedno Z vnitini motivace®:

a) navodit pocit, Ze zadany tkol mé smysl (smysluplnost),

b) poskytnout moznost poradit se se svymi spoluzaky, kolegy (spoluprace),

c¢) ponechat volbu rozhodnout se napt. o zptisobu plnéni tikolu (svobodna volba),
d) vést studenty k tomu, aby uméli hodnotit sami sebe (zpétna vazba).

Vnitini motivace mize byt dle Hrbackové (2010, s. 55) ovliviiovana identifikaci
motivacnich potieb studenttl a naslednym vytvorenim nabidky aktivit, které:
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* jsou pro studenty vyzvou (nejsou studenty vnimany jako pfili§ jednoduché, ani
jako pfili§ obtizné),

* vzbuzuji u studentl zvédavost (studenti v souvislosti s nabizenou aktivitou poci-
t'uji nedostatek vlastnich znalosti nebo nesoulad s tim, co uz znaji),

* poskytuji studentim moznost svobodné volby (studenti se mohou samostatné
rozhodnout, napf. s kym nebo jakym zptisobem tkol vyftesi),

* vzbuzuji predstavivost (aktivity, které jsou smysluplné a maji blizky vztah
ke skute¢nému zivotu, jsou vnimany pozitivnéji nez ¢innosti, které jsou teoretické
a v bézném zivoté nepiedstavitelné).

Na zakladé vysledki vlastniho vyzkumu (JakeSova, 2012) mizeme uvést tii zakladni
motivaéni komponenty procesu autoregulace uceni, které cesti studenti vnimaji
jako motiva¢né vyznamné. Patii mezi né osobné vnimana zdatnost (self-efficacy for
learning and performance), hodnota uéiva (task value) a zkouskova uzkost (anxiety).
Jejich vyznam potvrzuje fada empirickych vyzkumu (Bandura et al., 2008; Boekaerts,
2002; Hrbackova et al., 2011; Linnenbrink & Pintrich, 2003; Pintrich, 1999; Wolters
& Pintrich, 1998), které se uskute¢nily pfedevsim ve Skolnim edukacnim prostredi.

Osobné vnimana zdatnost

Osobné vnimana zdatnost je jednim ze zakladnich faktort procesu regulace motivace
(Schunk & Ertmer, 2000). Ma-li student pozitivni o¢ekavani toho, jak se mu bude
ve studiu dafit, rozviji tak tendenci pfistupovat k naro¢nym ukolim jako k vyzve,
stanovuje si narocné cile, ve kterych vytrva, véii a usiluje v jejich dosazeni (Pajares,
2008). Neuspéch prisuzuje ovlivnitelnym pficindm v podobé nedostate¢ného usili.
Boekaertsova (2005) dodava, ze to, jak se budou studenti angazovat v urcité oblasti
uceni a kolik usili vynalozi, zavisi pfedev§im na presvédéeni studentli o vlastni
zdatnosti v dané oblasti uceni, nikoliv naopak.

Urbanek a Cermék (1997), podobné jako Hoskovcova (2006) pouzivaji v souvislosti
s osobni zdatnosti termin sebeuplatnéni nebo sebetcinnost. Definuji ho jako ,,viru
ve vlastni schopnosti ve vztahu ke specifickym oblastem Zivota* (Urbanek & Cermaék,
1997, s. 199). Bandura et al., popisuje osobni zdatnost jako ,,pfesvédceni o vlastni
schopnosti ucit se nebo fesit zadané tkoly™ (2008, s. 526). Znamena zodpovézeni
otazky: Zvladnu vyresit tento kol v této situaci? (Linnenbrink & Pintrich, 2003).
Osobné vnimanou zdatnost mizeme definovat jako presvédceni, které ma student
o svych vlastnich schopnostech vzhledem k procesu uceni. Znamena také subjektivni
hodnoceni vlastnich potencialit k vykonu uréité ¢innosti studentem.

Hodnota uciva

Zvlastni soubor motivacnich pojeti souvisi s hodnotou, kterou studenti pfisuzuji urci-
tému predmétu nebo oblasti ué¢iva. Motivovanost procesu autoregulace uceni stoupa,
je-li ¢innost vykonadvana s osobnim z4djmem a vnimana jako smysluplna a prospésna.
Tento faktor vyjadiuje hodnotu, kterou studenti ucivu pfisuzuji. Studenti vykazuji vét-
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$i zajem o oblast uceni v pfipad¢, Ze ji povazuji za hodnotnou. Presvédceni o vysoké
hodnot¢ vede k lepSimu zapojeni studenta do procesu vlastniho uceni, jelikoz uéivo
vnima jako zajimavé, prospé$né a uzitecné. Dle Pintricha (1999) je student, ktery
pfisuzuje ucivu velky vyznam, vice vnitiné motivovany, pouziva §irsi skalu autoregu-

o ww

la¢nich strategii, davetuje si a 1épe studijné prospiva.

Vnitin¢ motivovani studenti nemuseji vynakladat zvlastni Gsili, samotné uceni je
uspokojuje, a pokud narazi na ptekazku, potom ve svém usili vytrvaji. Eccles (2002,
cit. podle Hrbackova, 2010, s. 60) zjistil, Ze studenti jsou motivovani k ¢innosti,
pokud tato ¢innost spliuje tii podminky:

a) studenti vnimaji ¢innost jako smysluplnou (je pro né osobné¢ vyznamna),
b) studenti maji osobni zajem ¢innost vykonat (vnitin¢ hodnotna),
¢) studenti vnimaji ¢innost jako osobn¢ prospésnou (uziteénou).

Studenti, ktefi vnimaji ¢innost jako smysluplnou, ¢astéji monitoruji a reguluji proces
uceni. Vyzkumy poukazuji na vysokou korelaci hodnoty uciva se skolnim vykonem
(Pintrich, 1999, s. 465).

Zkouskova uzkost

Pocity uzkosti se vyskytuji v zivoté kazdého jedince. Zkouskova uzkost (diive jmeno-
vana jako testova uzkost) je specificky druh uzkosti vztahujici se ke konkrétnim zate-
zovym podminkam, které mohou vyvolat napt. piili§ velké naroky kladené ze strany
rodict a Skoly, konkurence, strach ze selhani a prace pod velkym tlakem (Cassady,
2004). Jde o uzkostné pocity, které student proziva béhem naro¢nych obdobi studia,
jimiz je predevsim zkouskové obdobi dané¢ho semestru.

S pojmem zkouSkova Uzkost souvisi také tzv. naucena bezmocnost (angl. learned
helplessness). Jde o pojem vyjadiujici rezignaci, apatii, stav pasivity, nizké sebedtivéry
a beznadéje. Casto se hovofi také o nespravném piesvédéeni o nezavislosti uspéchu
na mife osobniho snazeni. Stejné jako zkouskova uzkost je tento pojem hodnocen
jako zabrana lepsi studijni uspésnosti (Bandalos et al., 1995; Cassady, 2004).

7.3 Dosavadni stav poznani

V uplynulych tficeti letech se pfevazné v zahranicni literatuie pojmu autoregulace
uceni a jeho perspektivam vénovala Boekaertsova (2002), Pintrich (2002), Winne
a Hadwin (2008), Zimmerman (2002). Byla zdtraznéna diilezitost porozumeéni vlast-
nim procestim uceni a schopnost je fidit. Lze konstatovat, ze pojem autoregulace jiz
neni zdaleka tak nezndmy. Vzhledem k tomu, Ze se tento pojem stava kli¢ovym téma-
tem soucasného Skolniho uceni a poznéni, projevil se zajem o tuto oblast také v Ceské
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pedagogické a pedagogicko-psychologické literatuie (Cap & Mares, 2007; Foltynova,
2009; Helus & Pavelkova, 1992). Doklada to nejen teoretické, ale predev§im empi-
rické zpracovani tohoto pojmu. Ve vztahu k metakognitivnim strategiim jsou to pie-
devsim vyzkumy Hnilici (1992), Krykorkové a Chvala (2001), Vickové (2007). Prvni
pokus o méfeni trovné autoregulac¢nich dovednosti vysokoskolskych studentd usku-
tecnila Hrbackova et al. (2011). Cilem dotaznikového Setfeni, které bylo realizovano
u 240 studentd pomahajicich profesi, bylo ovétit validitu a reliabilitu posuzovacich
skal prvni verze Dotazniku autoregulace uceni studentii (DAUS). Faktorova analyza
ukdzala jako nejsilnéjsi faktor Motivacni orientaci, dale Osobni zdatnost, Metakogni-
tivni strategie a Smysluplnost studia.

Patrné nejfrekventovanéjsim nastrojem meéfeni autoregulace uceni jsou sebeposuzo-
vaci dotazniky a Skaly (blizsi vyklad viz JakeSova, 2011). Tyto nastroje pfinasi in-
formace o tom, jak zaci a studenti vysvétluji své kognitivni i nonkognitivni procesy
uceni, které jsou jinak obtizné pozorovatelné. Méfeni autoregulace uceni je v zahra-
ni¢nich vyzkumech déle realizovano pomoci testii, dotaznikd, sebeposuzovacich skal,
strukturovaného interview, verbalizac¢nich a pozorovacich protokolii, sebemonitoro-
vacich protokoltl zaki, sebereflektivnich denikil a softwarovych systému apod.

Mezinarodné jsou vyzkumné aktivity autoregulace uceni zasazeny jak do prostiedi
tradi¢nich vzdélavacich obort, jako jsou napt. pedagogicka psychologie (Hammann
& Stevens, 1998), biologie a spolecenské védy (Lin & McKeachie, 1999), vzdélavani
uciteld (McClendon, 1996), 1ékaiské védy (Barker & Olsen, 1995), tak do netradi¢nich
forem vzdélavani, jako je naptiklad distan¢ni vzdélavani (Joo Bong, & Choi, 2000;
Gibson, 1998; Lynch & Dembo, 2004; Sankaran & Bui, 2001). Zajem vyzkumnika
se dale rozsifuje o zjisStovani miry vzajemnych souvislosti jednotlivych faktord
autoregulace uceni, zjiStovani kontextovych zvlastnosti a miry ptisobeni celé fady
sledovanych nezavisle proménnych.

7.4 Metodologicky postup empirického Setreni

Empiricky vyzkum, ktery byl uskute¢nén na prelomu akademického roku 2012/2013,
zjistoval uroven sledovanych motivacnich komponent autoregulace uceni na vybra-
ném vzorku vysokoskolskych studenti Zlinského kraje. Mezi vyzkumné cile patfilo
zjisténi miry zavislosti (souvislosti) mezi jednotlivymi motivaénimi komponentami
autoregulace uceni, jimiz jsou osobné vnimana zdatnost, hodnota uciva a zkouskova
uzkost. Zajimaly nas také rozdily v urovni osvojeni motivacnich komponent autore-
gulace uéeni u muzl a zen, dle véku, studijniho oboru, ro¢niku, formy studia a dle
aktualni studijni uspésnosti. V neposledni fad¢ jsme zjistili, jak studenti vnimaji svou
aktualni studijni aspésnost, jak jsou s touto tispésnosti spokojeni a co podle nich roz-
hoduje o studijnim netspéchu.

110



Vzhledem k povaze vyzkumnych otazek byl zvolen kvantitativni metodologicky pii-
stup s vyuzitim explora¢ni metody. Vyzkum byl koncipovan jako deskriptivné-relac-
ni. Deskriptivni ¢ast popisuje zkoumanou realitu daného vyzkumu pomoci popisné
statistiky. Relaéni (vztahova) ¢ast odhaluje, zda existuji vztahy mezi zkoumanymi
jevy a jak tésny je tento vztah.

7.4.1 Metoda vyzkumu

K zjisténi urovné motivace studentd v procesu autoregulace uceni byl pouzit zahra-
ni¢ni vyzkumny nastroj Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ)
navrzeny pedagogickym psychologem, profesorem Paulem Pintrichem a kolektivem
autort (1991).

Prvni ¢ast dotazniku zahrnuje 31 polozek zjist'ujicich motivacni presvédceni studentt.
Druha c¢ast zaméfena na pouzivani ucebnich strategii se vztahuje k pouzivani
kognitivnich a metakognitivnich strategii studentem (v rozsahu 3 1 polozek) a k regulaci
procesu uceni (zastoupeno 19 polozkami dotazniku). Respondenti zaznamenavaji své
odpovédi na sedmistupnové Likertoveé skale zjist'ujici nejen obsah postoje, ale i jeho
ptibliznou silu dosahujici hodnot 1 az 7 (od nejméné po nejvice vystizné).

Ve vyzkumu byla pouzita pouze prvni ¢ast MSLQ dotazniku zjiStujici motivacni
presvédceni studentd. Tyto specifické otdzky predstavujici Sesti faktorovou strukturu
(vnitini a vnéjsi cilova orientace, hodnota tkolu, divéra ve vlastni uceni a osobné
vnimana zdatnost) byly doplnény faktografickymi udaji o respondentech (pohlavi,
vek, obor, ro¢nik, forma a studijni primér) a dale o zjisténi, jak respondenti vnimaji
svou aktualni studijni spésnost, jak jsou s aktudlni tispésnosti spokojeni a co podle
nich rozhoduje o studijnim neuspéchu.

Vzhledem k tomu, ze MSLQ dotaznik doposud nebyl v ¢eském prostiedi testovan,
zjistovala se jeho spolehlivost a platnost (JakeSova, 2012). Dale piedstavujeme
v poradi druhé testovani reliability a validity MSLQ dotazniku. Na zakladé¢ exploracni
faktorové analyzy (angl. exploratory factor analysis)® byly extrahovany tii faktory
(v rozmezi 19 polozek) vycerpavajici 47 % rozptylu®®. Mezi faktory, které Cesti
studenti vnimaji jako motivacné vyznamné, patii (viz text vyse) presvédceni, které

3 Jeji podstatou jsou vzajemné korelace mezi vemi polozkami dotazniku, které se uspotadavaji do tvaru
matice, na jejimz zakladé ovétujeme, zda polozky zapadaji do danych faktort. Jde o zakladni metodu
redukce informaci a vysvétleni korelovanosti manifestnich (pozorovatelnych) proménnych latentnimi
(skrytymi) proménnymi (Salkind, 2010, s. 324).
orie Pintricha (1999), ze které se pii konstrukei nastroje vychazi. Uvedena zjisténi exploraéni faktorové
analyzy stanovi hypotézy o poctu a povaze faktort. Jejich platnost bylo tieba dale ovétit za pomoci kon-
firmaéni faktorové analyzy. Je vSak tieba mit na paméti, ze validita a reliabilita jsou vlastnosti testovych
skort, nikoliv testi samotnych. To znamena, Ze mohou zaviset na vlastnostech vyzkumného souboru
(stejny test ma riiznou validitu pro rizné populace), ktery podrobime testovani (Blahus, 1985).
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studenti maji o svych vlastnich schopnostech, tzv. jejich osobné vnimana zdatnost
(,,O¢ekavam, ze se mi bude ve studiu dafit*; 6 polozek), hodnota uciva (,,V&tim, ze
to, co se nau¢im v ramci studia, mohu vyuzit v praxi®, 6 polozek) a prozivani testové
uzkosti (,,Béhem zkousky jsem velmi nervozni, 7 polozek).

Dle vysledka konfirmaéni faktorové analyzy (angl. confirmatory factor analysis)’’
byly vyfazeny 2 polozky z faktoru osobné vnimana zdatnost. Nasledujici hodnoty
ukazuji, ze testovany model (17 polozek) je na uspokojivé urovni (Anderson
& Gerbing, 1984; Hoyle & Duvall, 2004): x?= 225,14 (df = 116, p < 0,001),
x?/df = 1,94 a GOF index dosahuje hodnot: RMR = 0,15, RMSEA = 0,06, CFI = 0,93,
GFI = 0,92, AGFI = 0,89, PCLOSE = 0,13. Odhad vnitini homogenity ziskanych
faktort (17 polozek) byl vyjadien za pomoci vypoctu koeficientu Cronbachovo alfa’
(a=0,76 az 0,84) signalizujici dobrou spolehlivost vyzkumného nastroje.

7.4.2 Zakladni a vybérovy soubor

Zakladni soubor tvofili vysokoskolsti studenti poméhajicich profesi Zlinského
kraje® (N = 3 443), tj. studenti v8ech obori a forem studia Fakulty humanitnich
studii Univerzity TomaSe Bati ve Zliné (déale jen FHS UTB ve Zlin¢) studujici
v akademickém roce 2012/2013. Vybérovy soubor zahrnoval 552 respondentt,
tj. 16 % zakladniho souboru. Studenti byli osloveni prostfednictvim vyucujicich, kteti
souhlasili s uskute¢nénim dotaznikového Setfeni ve vyuce. Vzhledem k tomu, ze byli
osloveni v8ichni vyuéujici (N = 61)%, bylo ptistoupeno k dostupnému vybéru.

Ve vyzkumu bylo zastoupeno 40 muzi (7 %) a 512 Zen (93 %) s primérnym vékem
24 let (rozpéti 19 az 49 let, SD = 6,288 let). V&k respondentl byl pro statistické
vypocty rozdélen do tii vékovych kategorii. Nejcastéji zastoupena kategorie byli

37 Jejim cilem bylo ovéfit pfedem postaveny model vztahli méfenych proménnych a jejich spole¢nych
skrytych (latentnich) faktori (Hoyle & Duvall, 2004, s. 302). Pro uréeni vhodnosti modelu je tieba
uvést vypocitané hodnoty adjustovaného y? (chi-kvadratu), které by mélo dosahovat hodnot > 3 a tzv.
GOF (Goodness-of-fit) index skladajici se z testd RMR (Root Mean-Square Residual) dosahujici hod-
not < 0,50; RMSEA (Root Mean Square Error Of Approximation) s hodnoty v rozmezi 0,50-0,10; CFI
(Comparative Fit Index) s hodnoty > 0,90; GFI (Goodness of Fit Index) a AGFI (Adjusted Goodness-of-
-fit Index) s hodnoty > 0,85 a PCLOSE (p of Close Fit) dosahujici hodnot > 0,05. Dosazeni uvedenych
hodnot poukazuje na vhodnost testovaného modelu.

% Vnitini homogenita vyjadiuje, jak je dotaznik obsahové celistvy; tedy do jaké miry jsou si polozky
dané dimenze blizké. Hodnoty Cronbachovo alfa (Internal consistency reliability) nabyvaji hodnot od 0
do 1, pfic¢emz o dobré spolehlivosti lze hovofit dosazenim hodnoty o > 0,70 (Muijs, 2011, s. 63). Je-li
reliabilita nizka, je deflace (pokles) korela¢niho koeficientu pomérné znacna a chyba méfeni maskuje
skuteéné vztahy (Rehak, 1998).

3 Ohniskem z4ajmu Setfeni jsou studenti tzv. poméhajicich profesi (filologickych, pedagogickych a zdra-
votnickych studijnich programtl) na FHS UTB ve Zling, jez je svou profilaci jedinou vzdélavaci instituci
svého druhu na Jihovychodni Moravé a v ptihrani¢nich oblastech Slovenska.

0 Na zékladé velmi nizké ndvratnosti a potfeby osobniho piedstaveni dotazniku respondentiim byla vy-
loucena online verze dotazniku.
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studenti ve véku 21 let a méné (42 %), dale ve veku 22 az 25 let (38 %) a nasledovné
vékova skupina 26 let a vice (20 %). Nejcetnéjsi skupinu vybérového souboru
(tabulka 7.1 a 7.2) tvotili studenti tietich ro¢nikd bakalarského studia (27 %), oboru
socialni pedagogika (36 %), prezen¢ni formy studia (76 %). Obor respondentti
byl pro vhodnéjsi interpretace vysledkii rozdélen do ¢tyi kategorii, které se Cleni
na zdravotnicky obor (37 %), socialn¢ pedagogicky obor (36 %), uéitelsky obor
(18 %) a jazykovy obor (9 %).

Tabulka 7.1
Zastoupeni respondent(i vybérového souboru dle rocniku studia
Rocnik studia Absolutni ¢etnost Relativni cetnost (%)
1. ro¢nik bakalarského studia 146 26
2. ro¢nik bakalarského studia 106 19
3. ro¢nik bakalarského studia 151 27
1. ro¢nik navazujiciho magisterského studia 109 20
2. rocnik navazujiciho magisterského studia 40 7
Tabulka 7.2
Zastoupeni respondent( vybérového souboru dle oboru studia
Obor studia Absolutni ¢etnost Relativni ¢etnost (%)
Socidlni pedagogika 197 36
Utitelstvi po M3 100 18
AJ pro manazerskou praxi 41 7
NJ pro manazerskou praxi 11 2
Vseobecnd sestra 144 26
Porodni asistentka 32 6
Socialné zdravotni pracovnik 27 5

Studijni Gspésnost respondentt byla pro statistické vypocty rozdélena do tii kategorii,
ve kterych nadprimérné vysledky piedstavovaly dosazeni studijniho priméru do 1,5
(11 %), primérné vysledky byly zastoupeny studijnim primérem 1,6 az 2,5 (65 %)
a podprimérna studijni uspéSnost odpovidala studijnimu primeéru 2,6 a vice (17 %).

Ptedpokladali jsme, Ze rozvoj autoregulace uceni studentd poméhajicich profesi neni
jen nutnou podminkou efektivni pfipravy na budouci profesi, ale v neposledni fadé
také prostfedek rozvoje osobnosti studentll. Proto jsme zacali prave zde, u studentd
vyrovnanost a dobra prace se zatézi —jez dotvaii profil absolventa schopného pomahat
ostatnim.
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7.4.3 Zpusob zpracovani dat

Vzhledem k tomu, ze vyzkumné Setfeni bylo zaloZeno na kvantitativnim metodolo-
gickém piistupu, byly zvoleny pfislusné metody zpracovani dat.

Pti popisném charakteru dat jsme vyuzili nasledujicich moznosti:

» usporadani dat a sestaveni tabulek Cetnosti;
» grafické metody zobrazovani dat (histogramy, krabicové a vysecové grafy);
* vypocet charakteristiky polohy a miry variability.

Jako statistické metody pouzivané pfi testovani hypotéz byly vyuzity parametrické
a v piipad¢ jejich nevhodnosti pouziti rovnéz neparametrické statistické metody pro
analyzu dat. Nulové hypotézy byly testovany na hladiné vyznamnosti a = 0,05. Pfi
ovetovani predpokladi pouziti vybranych statistickych metod (ANOVA, t-test pro
nezavislé vybéry) byl pro ovéfeni normality dat pouzit Kolmogorov-Smirnoviv
test, Shapiro-Wilstiv a Lilleforstiv test. Ovéeni homogenity rozptylt bylo testovano
prostfednictvim Leveneovych a Brown-Forsythehovych testu.

Pro zjisténi odpovédi na otazky méfené na nomindlni nebo ordindlni tirovni bylo
pouzito testu chi-kvadrat. Odpovédi na otazky métené prostiednictvim metrickych dat
byly zjistovany prostfednictvim analyzy rozptylu (ANOVA) nebo t-testu®'. V ptipadé
zjisténi statisticky vyznamného rozdilu u vice nezavislych metrickych proménnych
byly dale pouzity post-hoc testy pro nalezeni rozdilu mezi proménnymi (Tukeytv
HSD test). V pfipad¢ statisticky vyznamného rozdilu kategorizovanych proménnych
bylo pouzito znaménkového schématu odchylek a k ovétovani souvislosti byl pouzit
Spearmantiv korela¢ni koeficient®.

Testovani vyzkumnych otdzek si rovnéz vyzadalo pouziti neparametrické statisti-
ky (Kruskal-Wallisova ANOVA, Mann-Whitneytv U test). Celkové bylo testovano
53 vyzkumnych otazek a 45 hypotéz. Data byla zpracovana pomoci statistického pro-
gramu Statistica Base 10.

7.5 Vybrané vysledky

si kladlo za cil v ramci studentd riznych forem terciarniho vzdélavani humanitnich
obort Zlinského kraje, zjistit troven, rozdily a souvislost sledovanych motivacnich

1V pfipadg, Ze nezavisle proménna ptedstavovala dvé kategorie, byl zvolen t-test, v piipadg, Ze kategorii
nezavisle proménnych bylo vice, byla pouzita ANOVA.

2 Jde o neparametrickou metodu, kterd vyuziva pfi vypoctu poradi hodnot sledovanych veli¢in, nevyza-
duje tedy normalitu dat. Vyhodou je, Ze lze tuto metodu pouzit pro popis jakékoliv zavislosti linearni
i nelinedrni. Jeho teoretickou hodnotu znacime ,,r.“ nebo v anglosaskych vyzkumech ,,rho* (angl. Spe-
arman rank order correlation).
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komponent autoregulace uceni (osobné vnimana zdatnost, hodnota uciva, zkouskova
uzkost) a sledovanych zavisle proménnych (veék, pohlavi, obor, forma studia, ro¢nik
a aktualni studijni Gspésnost). Zajimalo nas také, jak studenti vnimali svou aktualni
studijni Gspesnost, jak byli s touto Gispésnosti spokojeni a co podle nich nejcastéji
rozhodovalo o studijnim netspéchu. Pii vyhodnocovani vysledkii vyzkumu jsme
vychazeli z pfedem stanovenych vyzkumnych otazek a hypotéz.

Z popisné statistiky vyplyva (obrazek 7.2), ze studenti dosahuji primérné Grovné
celkové motivace (priméry vsech tii faktorl) v procesu autoregulace uceni (x = 4,50;
SD = 0,73). Tato uroven se nachazi nad stfedovou polohou sedmistupnové skaly
pouzité v dotazniku a kiivka skdre ma rovnomérny zvonovity tvar. Rozpéti skore se
pohybovalo od 2,29 (jeden respondent) do 6,71 (jeden respondent). Zkoumana zavisle
proménna nabyva hodnot 1 (nejméné vystizné) az 7 (nejvice vystizné). Dosahovani
vyssich hodnot je interpretovano jako pozitivni, tj. student vnima danou oblast jako
motivacné hodnotnou v procesu autoregulace uceni. Oblast testové uzkosti byla pro
statistické zpracovani dat prekodovana tak, aby byl ponechan trend piedstavujici
vys$§i motivaci v ptipadé stoupajicich dosazenych hodnot.

Dosazené pramérné miry

0 O Primér
osobni zdatnost  zkouskova tizkost [J Pramér+SD
hodnota u¢iva  celkova motivace T Pramér:1,96*SD

Motivacni komponenty autoregulace uceni

Obrdzek 7.2. Srovnani primérné miry osvojeni motivacnich komponent autoregulace
uceni.

Nejvyssich hodnot dosahuje osobné¢ vnimand zdatnost (x = 5,03; SD = 0,97),
nasleduje hodnota uciva (x = 4,70; SD = 1,05) s pfiméfenym prozivanim zkouskové
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uzkosti (x = 3,77; SD = 1,33). Jinymi slovy, studenti v priméru pozitivné hodnoti
vlastni potencial k vykonu $kolnich ¢innosti a jsou pfesvédceni o svych vlastnich
schopnostech potiebnych ke studiu. Vnimaji ucivo jako osobné zajimavé a uzitecné
pro dalsi praxi a béhem naro¢nych obdobi studia, jimiz je predevsim zkouskové
obdobi daného semestru, prozivaji pfiméfenou miru zkouskové tizkosti.

Pii vypoctu rozlozeni celkové miry cetnosti sledovanych motivacnich komponent
autoregulace uceni (tabulka 7.3) dosahlo 15 % studenti nadprimérné urovné
motivace v procesu autoregulace uceni (x + SD; x > 5,23). Nejvétsi pocet studenti
(70 %) dosahl primérné urovné (3,77 < x < 5,23) a zbyvajicich 15 % studentd
se pohybuje v podprimérné Grovni celkové motivace (x — SD; x < 3,77 a mén¢).
Grafickym vyjadfenim normality celkové motivace (obrazek 7.3 a 7.4) jsme ziskali
zvonovitou kiivku Gaussova normalniho rozdéleni, kterd je symetricka kolem stfedni
hodnoty p. V souvislosti s normalnim rozdélenim jsou Casto zminovany ndhodné
chyby, napf. chyby méfeni, zptisobené¢ velkym poctem neznamych a vzajemné
nezavislych pficin. Proto byva normalni rozdéleni také oznaovano jako zakon chyb.
Jinymi slovy mizeme piedpokladat, Ze odpovédi respondentti pravdépodobné nebyly
ovlivnény dal$im poctem neznamych a nezavislych piicin. Na tyto vysledky mize mit
vliv humanitné orientované zaméteni obori predpokladajici predevsim osobni zajem
studentil o studium a vykon dané profese v praxi.

Tabulka 7.3
Mira ¢etnosti osvojenych motivacnich komponent autoregulace uceni

Tabulka ¢etnosti

Kategorie* Absolutni ¢etnost Relativni ¢etnost (%)
Nizka droven 84 15
Primérnd droven 383 70
Vysoka uroven 85 15

* Jednotlivé kategorie se od sebe lisi dle = SD od .
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Obrdzek 7.3. RozloZzeni celkové motivace.  Obrdzek 7.4. Graf normality celkové
motivace.
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Na zaklad¢ testu korelace nevyzadujiciho normalitu dat (tabulka 7.4) byl zjistén
vzajemny kladny vztah mezi hodnotou uciva a osobn€ vnimanou zdatnosti (r, = 0,34,
N =552, p<0,0005). Da se tedy tici, ze studenti, ktefi hodnoti u¢ivo jako smysluplné
a uzitecné, rovnéz pozitivné hodnoti vlastni potencial k vykonu Skolnich ¢innosti
a naopak. Hodnota korela¢niho koeficientu mezi osobné vnimanou zdatnosti
a testovou uzkosti (r, = 0,16) je piilis nizka pro smysluplnou interpretaci.

Tabulka 7.4
Vysledky korelace motivacnich komponent autoregulace uceni
Pramér Smérodatnd Osobné Hodnota Zkouskova
odchylka vnimana uciva uzkost
zdatnost
Osobné vnimana zdatnost 5,03 0,97 1,00 0,34**
Hodnota uciva 4,70 1,05 1,00 0,08
Zkouskova Uzkost 3,77 1,33 1,00

**p<0,01

Chceme-li ziskat piedstavu o tom, na kolika procentech rozptylu (variance) se podili
dvé proménné, muzeme pouzit vypoctu r> koeficientu determinace®® (Pallant, 2010).
V naSem pfipad¢ (r, = 0,34) proménné dosahuji 11 % sdilen¢ho rozptylu. Nepotvrdilo
se prili§ velké prekryti téchto dvou proménnych. Jinymi slovy, hodnota u¢iva pomaha
vysvétlit 11 % rozptylu celkového skore osobné vnimané zdatnosti a naopak.

Vysledky analyzy rozdild v mife motivace v procesu autoregulace uceni mezi
studenty muZi a zenami odhalily (obrazek 7.5 a 7.6), ze pohlavi vyznamné ovliviiuje
vnimani hodnoty uciva a zkouSkové tzkosti. Studentky Zeny vnimaji ucivo jako
hodnotnéjsi a dle piedpokladu prozivaji vy$si miru zkouskové tizkosti nez studenti
muzi. Muzi i zeny dosahuji podobného presvédceni o svych vlastnich schopnostech
potiebnych ke studiu a jsou stejné studijné motivovani. Nicméné dosavadni vyzkumy
potvrzuji, Ze v Grovni autoregulace u¢eni mezi muzi a Zenami existuji vyznamné
rozdily. V nékterych studiich se objevuji nazory, ze zeny dosahuji vyssi urovné nez
muzi (Zimmerman & Martinez-Pons, 1990), jiné zase potvrzuji, Ze je tomu naopak
(Ryan & Pintrich, 1997).

% Jde o druhou mocninu korela¢niho koeficientu a udava procento spole¢né variability sledovanych pro-
ménnych, tedy kolik procent variability proménné Y mutize byt vysvétleno variabilitou proménné X
a naopak (také se Casto zna¢i R?). Jeho hodnota méfi velikost linearniho vztahu mezi X a 'Y bez ohledu
na to, ktera veli¢ina je zavisla a ktera nezavisla — tento koeficient ziskany z obou regresi je stejny.
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Obrdzek 7.5. Hodnota uciva dle pohlavi. Obrdzek 7.6. Zkouskova Uzkost dle pohlavi.

Potvrdilo se nam, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily ve vinimani osobni zdatnosti
studentil v zavislosti na jejich dosazeném véku (obrazek 7.7). Diky detailnéjsi analyze
jsme zjistili, ze se tyto rozdily nachazi mezi mladsimi studenty ve véku 21 let a méné
a star§imi studenty ve véku 22 az 25 let. Znamena to, Ze s ptibyvajicim vékem se Groven
osobn¢ vnimané zdatnosti mirn€ zvysSuje. Da se také fici, ze studenti prvnich ro¢nikd
méné veti ve své vlastni schopnosti potiebné ke studiu. S timto tvrzenim souvisi
rovnéz zjisténi soub&zného zvySovani osobni zdatnosti s pfibyvajicim rocnikem
studia (obrazek 7.8).

| | =

Dosazené primémé mir
o ¢
Dosazené primémé mir

21 let a méné 22 az 25 let 26 let a vice 1.roénik  2.roénik  3.roénik  4.ro¢nik 5. ro¢nik
Vek Roénik
Obrdzek 7.7. Srovnani zdatnosti dle véku. Obrazek 7.8. Srovnani zdatnosti dle ro¢niku.

Roc¢nik studia ovliviiuje také prozivani zkouskové tzkosti studentii a hodnoty celkové
motivace. Studenti jsou v poslednich ro¢nicich studia vice motivovani, dosahuji lepsi
studijni Gsp&snosti, 1épe zvladaji svou zkouskovou tizkost a citi se vice kompatibilni
ve vztahu k narokim, které jsou na studenty kladené béhem celého studia.
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Graf nize (obrazek 7.9) ukazuje statisticky vyznamné rozdily v osobné vnimané
zdatnosti dle oboru studia. Studenti socidlné pedagogickych oborti dosahuji nejvyssi
osobné vnimané zdatnosti. Jinak fec¢eno, nejlépe vnimaji vlastni potencial k vyko-
nu Skolnich ¢innosti a jsou pfesvédceni o svych vlastnich schopnostech potiebnych
ke studiu. S vysledkem souvisi zjiSténi, Ze studenti tohoto oboru zaroven prozivaji
nejnizsi miru zkouskové tzkosti, dosahuji nejlepsi studijni Gspésnosti a jsou nejvice
celkové motivovani v procesu autoregulace uceni. Naopak, nejniz$i motivace dosa-
huji studenti zdravotnickych obort, ktefi dosahuji také nejnizsi studijni uspésnosti.
Spoleéné se studenty jazykovych oborl si nejméné divétuji a studium hodnoti jako

nejméng uzitecné. Zkouskovou uzkost prozivaji nejcastéji studenti ucitelskych oborti.

6,0

55

5,0

4,5

4,0

zené pramérné miry

Dosa:

3,5

3,0

25
socialné pedagogicky obor zdravotnicky obor
ucitelsky obor jazykovy obor

Studijni obor

Obrdzek 7.9. Uroveri motivaénich komponent dle oboru studia.

Nejvice hodnotné je ucivo pro studenty ucitelskych oborti a naopak nejmensi hodnotu
ucivu piisuzuji studenti jazykovych obord. Studium v prezenéni a kombinované
formé studia nema na uroven osvojeni motivacnich komponent autoregulace uceni
vyznamny vliv.

Respondenti dosahovali primérmné studijni uspésnosti (¥ = 1,89, SD = 0,44). Studijni
uspésnost vyznamné ovliviiuje miru osobné vnimané zdatnosti, hodnoty uciva a cel-
kové motivace studentl (obrazek 7.10). Nejvyssich hodnot uvedenych motivacnich
komponent dosahuji studenti s nadprimérnymi studijnimi vysledky a naopak nejniz-
Sich hodnot dosahuji dle o¢ekavani studenti s podprimérnou studijni Gspésnosti. Ne-
potvrdil se v§ak predpoklad niz§i miry prozivani testové tizkosti studijné uspésnéjsich
studentd.
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Obrdzek 7.10. Uroveri motivaénich komponent dle studijni Gspésnosti.

Na zéklad¢ analyzy rozdili studijni Gspés$nosti jsme zjistili, Ze zeny dosahuji lepsi
studijni ispés$nosti nez muzi a studijni uspésnost se v jednotlivych ro¢nicich pozvolna
zvysuje. Nepotvrdilo se vSak, ze by studenti, ktefi studuji prezenéni formu studia, byli
studijn¢ uspésnéjsi nez studenti, kteti studuji v kombinované formée studia.

Dle zjisténych vysledkt vyplyva, Ze se studenti vnimaji jako spiSe usp&$ni (x= 4,53,
SD = 1,12) a jsou se svou aktuélni studijni isp&$nosti spokojeni (x= 4,46, SD = 1,37).
Jako vice ispésni se vnimaji starsi studenti navazujiciho magisterského studia, kteri
jsou také se svou studijni uspésnosti vice spokojeni, nez mladsi studenti bakalaiského
studia.

Zajimavé vysledky pfinesla analyza moznych pficin studijniho selhavani. Dle popisné
statistiky studenti nejCastéji vnimaji jako pricinu studijniho netspéchu nedostate¢nou
snahu a usili (57 %), jenz je dle Weinerova pfistupu atributem vnitfnim (vztahuji se
k vnitinim faktortim jedincit), kontrolovatelnym (jedinec je mize né¢jakym zptisobem
ovlivnit) a nestabilnim (relativné se ménicim v ¢ase). Na zaklad¢ dalsi analyzy bylo
zjisténo, ze mladsi studenti a studenti prezen¢ni formy studia vnimaji nedostate¢nou
snahu a usili jako zdroj mozného studijniho neuspéchu a naopak star$i studenti
ve veéku 26 let a vice a studenti v kombinované formé studia pfifazuji nejcastéji studijni
neuspéch nestastné souhfe ndhod (tabulka 7.5). Studenti prvnich ro¢nikt vnimaji jako
limitujici atribut studijniho selhavani také narocnost studia.
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Tabulka 7.5
Zavislost atributu studijniho selhdvdni dle véku a formy studia

Atribuce Vékové kategorie Forma studia

21letaméné 22az25let 26 let a vice prezenéni kombinovana
schopnosti 0 0 0 0 0
snaha a usili -——— +++ -
ndrocnost 0 (1] 0 0 0

souhra nahod - - -—

Dle oborového zaméteni vnimaji naro¢nost studia jako nejcastéjsi pficinu studijniho
selhavani studenti zdravotnického oboru. Naopak nejméné ¢asto voli tento atribut
studenti socialné pedagogického oboru. Dle téchto studentl rozhoduji nejcastéji
nedostateéné schopnosti. Pro studenty ucitelského oboru je rozhodujici nedostatecna
snaha a usili.

7.6 Shrnuti a zavéry

Predlozena kapitola se zaméfila na problematiku motivace v procesu autoregulace
uceni studentdl, jenz se na zakladé zahranic¢nich i domacich vyzkumui (Boekaerts,
2002; Hrbackova et al., 2011; Pintrich, 2002; Schunk & Zimmerman, 2008) jevi jako
nejsilnéjsi faktor rozvoje autoregulace uceni. Vychdzime z predpokladu, ze systema-
ticky rozvoj autoregulace se v soucasné dobé stava nezbytny, vzhledem k tomu, ze
prekracuje hranice Skolniho vzdélavani a vede studenty k vlastni zodpovédnosti, au-
tonomii a osobnimu rozvoji.

Autoregulace uc¢eni mize byt rozvijena jiz se vstupem do $koly (vék mezi 6 a 12 lety),
oviem ucelengjsi a hloubgji zaloZené postupy jsou zaleZitosti pozdgjsiho véku (Cap &
Mares, 2007, s. 184). U zaku vyssich ro¢nik stiednich skol a vysokoskolskych stu-
dentll mize byt spektrum sledovanych proménnych bohatsi, jelikoz student v pribéhu
svého vyvoje dozrava a ziskava dokonalejsi kontrolu nad svym myslenim a ucenim
(Sternberg, 2002, s. 469).

Hlavnim cilem piedlozeného vyzkumu bylo na zakladé optimalizace nastroje
(Jakesova, 2012) zjistit uroven sledovanych motivacnich komponent autoregulace
uceni studenti riznych forem terciarniho vzdélavani humanitnich oborti Zlinského
pocet faktort nezli teorie Pintricha (1999), ze které se pii konstrukci nastroje vychazi.
Uvedené zjisténi exploracni faktorové analyzy stanovilo hypotézy o poctu a povaze
faktorti. Jejich platnost byla dale ovéfena za pomoci konfirmacéni faktorové analyzy.
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Vzhledem k umisténi nastroje do nového edukacniho prostiedi ¢asto dochazi k docileni
rozdilného poctu polozek a k nalezeni odlisnosti v jejich znéni, nez je tomu v pivodni
verzi. Oc¢ekdvani, Ze ne vSechny polozky piivodni Sestifaktorové struktury MSLQ
dotazniku budou do ¢eského prostredi optimalné zapadat, bylo potvrzeno. Na zakladé
faktorové analyzy byly extrahovany tii ptvodni faktory, které Cesti studenti vnimaji
jako motivaéné vyznamné. Faktor hodnota tikolu byl pfejmenovan na hodnotu uéiva,
jelikoz vyjadiuje hodnotu uéiva jako celku, nikoliv pouze jeho ¢asti (zadanych tkolir).
Faktor zkouskova tzkost Ize 1épe vystihnout pojmenovanim zkouskova uzkost,
jelikoz nejde jen o zkost, kterou studenti prozivaji ve spojeni s testovanim, ale se
zkouskovym obdobim jako celkem. Treti faktor piedstavuje piesvédceni studentd
o vlastni zdatnosti v dané oblasti uceni, pojmenovany osobn¢ vnimanad zdatnost.
Faktorova analyza vSak nepotvrdila vyskyt dalsich pivodnich faktorti americké verze
dotazniku, jimiZz jsou: vnitini a vnéjsi cilova orientace a diivéra ve vlastni uceni.

Prostfednictvim sebeposuzovaci techniky jsme se snazili objasnit miru zavislosti
(souvislosti) mezi jednotlivymi motivaénimi faktory autoregulace uceni, jimiz jsou
osobné vnimana zdatnost, hodnota uciva a zkouskova uzkost. Vzhledem k tomu, ze
nepanuje jednotny nazor na to, co nejvice ovliviiuje motivaci v procesu autoregulace
uceni, rozhodli jsme se zaméfit také na zjisténi rozdilt v této urovni podle pohlavi,
véku, oboru, ro¢niku, formy studia a dle aktualni studijni usp&s$nosti. V neposledni
fadé jsme zjistili, jak studenti vnimaji svou aktualni studijni uspés$nost, jak jsou s touto
uspésnosti spokojeni a co podle nich nejcastéji rozhoduje o studijni neuspésnosti.

Vysledky analyzy ukazaly, ze studenti dosahuji primérné tirovné celkové motivace
v procesu autoregulace uceni. Jinymi slovy, studenti v priméru pozitivn¢ hodnoti
vlastni potencial k vykonu Skolnich Cinnosti a jsou presvédcéeni o svych vlastnich
schopnostech potiebnych ke studiu. Vnimaji ucivo jako osobné zajimavé a uzitecné
pro dalsi praxi a béhem naro¢nych obdobi studia, jimiz je pfedevsim zkouskové ob-
dobi daného semestru, prozivaji pfiméfenou miru zkouskové tizkosti.

Zjistili jsme, Ze pohlavi vyznamné ovliviiuje vnimani hodnoty uciva a zkouskové
uzkosti. Studentky zeny vnimaji u¢ivo jako hodnotnéjsi a dle piedpokladu prozivaji
vy$$i miru zkouskové uzkosti nez studenti muzi. Muzi i Zeny dosahuji podobného
presvédceni o svych vlastnich schopnostech potiebnych ke studiu a jsou stejné
studijn¢ motivovani. Studenti poslednich ro¢nikti studia jsou celkove vice motivovani,
dosahuji lepsi studijni ispésnosti, 1épe zvladaji svou zkouskovou izkost a citi se vice
kompatibilni ve vztahu k narokim, které jsou na studenty kladené béhem celého
studia. Nejlépe vnimaji vlastni potencial k vykonu Skolnich ¢innosti studenti socialné
pedagogickych obord. S vysledkem souvisi zji$téni, Ze studenti tohoto oboru zaroven

v

nejvice celkové motivovani v procesu autoregulace uceni.

Bylo potvrzeno, Ze Groveit motiva¢nich komponent v procesu autoregulace uceni stu-
dentll vyznamné souvisi se studijni Gspésnosti. Nejvyssich hodnot uvedenych moti-
vacnich komponent dosahuji studenti s nadprimérnymi studijnimi vysledky a naopak
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nejnizsich hodnot dosahuji dle o¢ekavani studenti s podprimérnou studijni uspésnos-
ti. Nepotvrdil se vSak pfedpoklad niz§i miry prozivani zkouskové tzkosti studijné
uspésngjsich studentd. Celkové se studenti vnimaji jako spiSe uspésni a jsou se svou
aktualni studijni uspésnosti spokojeni. Na zaklad¢é analyzy rozdilu studijni uspésnosti
jsme zjistili, ze se studijni uspé$nost v jednotlivych roénicich pozvolna zvySuje a Zeny
dosahuji lepsi studijni GispéSnosti nez muzi. Studenti nejcastéji volili jako pfic¢inu stu-
dijniho netspéchu nedostate¢nou snahu a Gsili.

Jako vyznamna se jevi cilena intervence zaméfena na studijné slabsi studenty
vyznacujici se niz$i urovni motivace. Dle vysledkii tuto skupinu piedstavuji
predevsim studenti prvnich ro¢niki, ktefi se citi nejméné osobné zdatni, u¢ivo vnimaji
jako naroéné a nejcastéji prozivaji zkouskovou uzkost. Nejnizsi studijni GispéSnost
dosahuji studenti jazykovych obort, ktefi dosahuji také nejnizsi Grovné celkové
motivace. Spoleéné se studenty zdravotnickych oborl si nejméné diaveéruji a studium
hodnoti jako nejméné uzitecné. Studenti muzi jsou méné studijné uspésni a vnimaji
svou aktualni studijni uspésnost hife nez studentky zeny.

Je nutné podotknout, Ze piestoze byla znac¢na ¢ast predchozi prace (JakesSova, 2012)
vénovana pripravé validniho a reliabilniho nastroje, stile se jedna o subjektivni
vypovédi zucastnénych respondentd, a z toho vyplyvaji limity interpretace vysledk.
Vysledky vyzkumu a jeho formulované piedpoklady lze vztahovat pouze na zakladni
soubor vysokoskolskych studentd pomahajicich profesi Zlinského kraje. Mizeme
vSak Fici, Ze se tak otevira prostor vyznamnym podnétim ovlivitujicim Skolni motivaci
a studijni uspésnost. Konstatované zjisténi mohou najit své uplatnéni v modifikaci
profesni piipravy vysokoskolskych studentt.
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8 Individualni ctenarstvi zaka a faktory, které je
ovlivituji: od vymezeni pojmu k vyzkumnému
nastroji

Pavla Sykorova

8.1 Uvod

Vztah ¢lovéka ke knize je formovan davno piedtim, nez usedne do $kolni lavice.
Ctenafstvi dle odborné literatury (Chaloupka, 1982; Lederbuchova, 2010) neni
dominantni slozkou rozvoje ditéte, ale knihy pro déti a mladez by mély byt vyvazené
i s dalsimi podnéty, které participuji na jeho vyvoji. V tomto spolupisobeni je tedy
funkce knihy nezastupitelna (Liptakova et al., 2011). Détsky étenafsky svét neni
totozny se svétem dospélych étenatii. Cas déti v kontextu literatury bézi jinak, maly
recipient se dennodenné miiZe stat soucasti nového dobrodruzstvi a kvalitni literatura

ma velky prepoklad v kone¢ném dtsledku ovlivnit osobnost kazdého jedince.

Problematika ¢tenafstvi je u nas v poslednich letech vdéénym namétem k diskusi.
Ackoli tomu tak je, stale se ve spole¢nosti na toto téma vytvareji nejriznéjsi myty
(napt. dramaticky pokles détskych ¢tenaid, negativni vliv elektronickych médii
apod.). V této souvislosti je tedy potieba se opirat o nejnovéjsi vyzkumy Ctenaistvi,
jez jsou dulezitym ukazatelem pro jeho dal$i rozvoj a smétovani.

Cilem kapitoly je zpracovani teoreticko-metodologickych vychodisek pro zkoumani
individualniho ¢tenafstvi zaka a faktord, které je ovliviyji u zaku 4. ro¢nika zakladni
skoly. Vymezime problematiku z oblasti ¢tenafstvi a souvisejici pojmy, shrneme vy-
zkumy zabyvajici se podobnou tématikou a navrhneme vyzkumny nastroj (dotaznik),
jenz umozni posoudit faktory pusobici na aktivni vztah détského ¢tenate ke knize.
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8.2 Vymezeni feSené problematiky: funkcni gramotnost,
Ctendiska gramotnost, literarni gramotnost

Funkéni gramotnost

Funk¢ni gramotnost vychazi z pojeti gramotnosti®, jez vyzaduje zapojeni a rozvijeni
recepCnich, produkénich a komunikacnich schopnosti. Podle Gavory (2003) Ize
funkéni gramotnost povazovat za gramotnost, ke které se postupné zak propracuje
béhem skolnich let. Naopak Wildova (2005, s. 10) ji chape jako gramotnost az
po ukonceni povinné §kolni dochazky nebo téZ jako gramotnost dospélych®. Funkéni
gramotnost krom¢ dovednosti Cist, psat a porozumét textu také zduraznuje schopnost
zpracovat informace z textu a pouZzivat je pro feseni ukold, nebo riznych Zivotnich
situaci.

Funkéni gramotnost zahrnuje tii slozky (viz Rabusicova, 2002, s. 85; Gavora, 2003,
s. 17):

» Textova (literarni) gramotnost (prose literacy): oznacuje znalosti, dovednosti, jeZ
jednotlivec potiebuje k porozuméni a naslednému vyuziti informaci ze souvislych
typu textl (prozy, beletrie, novinové zpravy apod.)

* Dokumentova gramotnost (documentary literacy): vymezuje znalosti a dovednosti,
které jedinec potiebuje k porozuméni a naslednému vyuziti informaci pievazné
z nesouvislych typt textd (diagramy, mapy, reklamy apod.)

*  Numericka gramotnost (numeracy literacy): zahrnuje znalosti a dovednosti dilezité
k uplatnéni matematickych operaci, jez jsou soucasti zpravidla nesouvislych typt
textt (tabulky, grafy, formulafe apod.).

Toto rozdéleni vychazi z Mezinarodniho vyzkumu funkéni gramotnosti dospélych
IALS (International Adult Literacy Survey, viz Kirsch & Jungeblut, 1986).

% Gramotnost chapeme jako dovednost ¢ist a psat ziskanou obvykle v prvopocatcich povinné $kolni do-
chazky, ktera je formovana kulturou a spole¢nosti, v niz dany jedinec zije (viz Priicha, Walterova & Ma-
res, 2013, s. 85; Rabusicova, 2002, s. 17).

% Wildova (2005) rozliSuje z ontogenetického hlediska pojeti pre-gramotnosti, ¢tenaiské gramotnosti
a funkéni gramotnosti (vice kapitola o ¢tenarské gramotnosti dale).
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Z hlediska védnich obort 1ze funkéni gramotnost rozdélit takto (viz obrazek 8.1):

Stenarska
gramotnost

matematicka
gramotnost

socialni
gramotnost

umélecka
gramotnost

pfirodovédna
gramotnost

jazykova informacni
gramotnost gramotnost

Obrdzek 8.1. Slozky funkéni gramotnosti (prevzato z Najvarova, 2007, s. 78).

Znazornéni podle Najvarové (2007) nejlépe vystihuje soucasné pojeti funkéni
gramotnosti jako celku dovednosti a znalosti, které mohou usnadnit ¢i umoznit jedinci
participaci ve spole¢nosti, a tim dosahnout jeho osobnich a spole¢enskych cila.

Ctenafska gramotnost

Ctenaiska gramotnost je pojem, ktery izce souvisi s gramotnosti funkéni. Budeme-li
vychazet z pojeti Najvarové (2007), Ize ¢tenarskou gramotnost povazovat za podoblast
funkéni gramotnosti.

Termin Ctenai'ska gramotnost byl u nas zaveden v souvislosti s méfenim gramotnosti
PIRLS a PISA (reading literacy) a je definovan jako ,,schopnost porozumét a pouzivat
pisemné jazykové formy, které vyzaduje spolec¢nost a které maji hodnotu pro kazdého
jednotlivee™ (Campbell & Mullis et al., 2001, s. 3). Podle Wildové (2005, s. 12) Cte-
narska gramotnost vyZaduje rozvinuté éteni, a to nejen na urovni ,,tzv. techniky, ktera
je zajistovana charakteristickymi znaky kvality a kvantity ¢tenafského vykonu, ale
predevsim na urovni schopnosti prace s textem, vyhledavat a vyhodnocovat informa-
ce a vyuzivat je v dalSich ¢innostech*.

Pravé Wildova (2005, s. 10) ¢tenatskou gramotnost v $irSim smyslu rozdéluje z onto-
genetického hlediska do tif oblasti:
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» pregramotnost (pre-literacy — od 1. roku zivota do Skolni vyuky ¢teni a psani),

» (Ctenafska gramotnost v uzsim slova smyslu (reading-literacy — obdobi povinné
Skolni dochazky),

» funkéni gramotnost (functional literacy — gramotnost po ukonceni skolni dochazky,
gramostnost dospélych).

Pro tcely naseho vyzkumu budeme vychazet z toho, Ze ¢tenarska gramotnost svym

zaméfenim na porozumeéni textu, zpracovavani a vyuzivani informaci z textu se

pojmove prekryva s funkéni gramotnosti, pti¢emz se pii ¢tenarské gramotnosti klade

diraz pravé na Groven a proces porozuméni textu (viz Pearson et al., 2002, s. 16).

Literarni gramotnost

Uroveii porozuméni textu zahrnuje dekodovani prvki umélecké literatury a pronikéani
do jejich vzajemnych vztahovych vazeb. Jako samostatny druh ¢tenafské gramotnosti
lze definovat literarni gramotnost, kdy porozumeéni textu je piedpokladem pro jeji
rozvijeni. Pojeti Ctenaiské gramotnosti je spiSe praktické a vztahuje se predevs$im
k funkéni povaze ¢teni, ktera je formulovana jako proces, v némz dochazi k porozuméni
nejruznéjSich postupt, dovednosti a strategii, kdy podpora samotného procesu je
stézejni. Vyzkumny ustav pedagogicky ve své studii Gramotnost ve vzdélani (2011)
upozornil na to, Ze pojeti gramotnosti ¢tenaiské vychazejici z mezinarodniho testovani
PISA neni Gplné, nebot nezahrnuje roviny postojové ¢i hodnotové (napt. vztah
ke &teni) jakoZto zcela netestovatelné slozky (VUP, 2011, s. 8). Takové pragmatické
pojeti détského ¢tenafstvi podporuje nutnost orientace ¢lovéka v moderni spoleénosti,
avSak komunikace recipienta s beletristickym dilem vyzaduje pfimou interakci.
V tomto praktickém konceptu ¢tenafské gramotnosti neni potencial estetické slozky
literatury napliovan.

Literarni gramotnost chapeme jako pouéenou recepci literarniho dila a schopnost
porozumét uméleckému textu a prostfedkiim, jez text vyuziva (Zitkova, 2004,
s. 6). Termin literdrni gramotnost se v ¢eské odborné literatuie téméf nevyskytuje.
Lederbuchova (2004) a Obert (1998) s timto pojmem piimo neoperuji, avSak vybizeji
k tomu, aby nebyla opomijena esteticko-vychovna stranka umélecké literatury
ve Skolnim prostiedi.

Na prvnim stupni zakladnich $kol je pozornost vénovand vice metodam cCteni
a utvafeni Gtecich dovednosti Zika neZ interpretaci textu. Zak vsak jiz na prvnim
stupni zakladni Skoly dokaze pfecCist text s porozuménim, a pokud pochopi hlavni
myslenku, vyznamy slov a vétnych spojeni, dokaze text reprodukovat. Viliam Obert
(1998) apeluje a vybizi k rozsiteni pozornosti o hodnoty osobni a pozaduje, aby zak
na prvnim stupni hledal odpovédi na vazné existencionalni otazky. K tomuto lze
sméfovat jeding ,,pronikanim pfes uméni, ne mimo né&j“ (Obert, 1998, s. 6).

V zahrani¢ni odborné literatufe se setkavame s pojmem literacy, tento termin je vSak
u nas prekladan a chapan jako gramotnost. Ve vyzkumu International Adult Lite-
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racy Survey (IALS) se pojem literarni gramotnost (literary literacy) vyskytuje, a to
ve spojeni s jazykovou, numerickou a dokumentovou gramotnosti, jez jsou soucasti
funkéni gramotnosti. Tento pojem byva spojovan s gramotnosti dospélych. Kirsch
a Jungeblut (1986) definuji literarni gramotnost jako schopnost nalézt a porozumét
informacim z textd, které nejsou urceny jako primarni informacni zdroje (texty v no-
vinach — uvodniky, komentafte, eseje, texty v Casopisech, publikacich apod.). Umét
si vybrat z textu podstatné, porozumét témto informacim a umét s nimi spravnym
zpusobem nakladat. ,,Literarni gramotnost je rovnéz schopnost umét vytvaret srozu-
mitelné texty a dalsi informacni zdroje” (Kirsch & Jungeblut, 2001, s. 6). Definice
IALS v sob¢ ale nezahrnuje specificnost cetby umélecké literatury, jejimz vysled-
kem je pravé esteticky zazitek. Utedni véstnik Evropské unie L 394/13 (2006) piinasi
doporuceni evropského parlamentu, jenz vyzdvihuje potfebu zachovani a porozumeéni
estetickych faktort v kazdodennim zivoté. Pravé Cteni krasné literatury by meélo
vyustit v esteticky zazitek. Toto doporuc€eni tedy nepiimo podporuje ukotveni pojmu
literarni gramotnost.

O literarni gramotnosti je vhodné hovorit také proto, Ze v institucionalnich podminkach
vychovy literaturou se cile orientuji také na tvorbu textu, které vykazuji castecné také
poetickou charakteristiku, i kdyz zpocatku hlavné na zac¢ate¢ni urovni. Vychodiskem
pro rozliSovani ¢tenaiské a literarni gramotnosti se stala skutecnost, ze Ctenaiska
gramotnost se promita i v jinych pfedmétech vyuky na zakladni skole a ne jen v ramci
¢teni a literarni vychovy (viz. Liptdkova et al., 2011, s. 29).

8.3 Formulace zakladnich pojmu: ¢teni, Cetba, ¢tenaf,
Ctenarstvi, faktory ovliviujici ctendrstvi zaka

Vyzkum détského Ctenaistvi a faktort, které je ovliviiuji, na sebe vaze terminologii,
jez je mezi sebou uzce provazana. V bézném uzivani jsou si nasledujici pojmy velice
blizké, a tim i vzajemné lehce zaménitelné.

K vymezeni pojmu ¢teni, cetba

Nejprve vymezime pojem cteni. Chapeme jej jako dulezity prostfedek pro dosaZeni
uréité urovné ¢tenaiské gramotnosti a je podle nas vnimano jako proces — schopnost
dekddovat text a ndslednou praci s nim. Travnicek (2008, s. 35) definuje cteni jako me-
dialni aktivitu zaméfenou na knihy a jejich duSevni pfisvojovani, jako ¢as vénovany
knihdm, ¢teni knih a jako tzv. socio-kulturni dovednost (gramotnost). Podle Wildové
(2005) je cteni v kontextu Ctenarské gramotnosti $irSim pojmem nez bézné oznaco-
vana dovednost ¢ist s porozuménim. Podle ni pravé gramotnostni pojeti ,,zdlraznuje
funkénost této dovednosti v komplexu dalSich slozek (komponent) tvoficich celek
funk¢ni a tedy i ¢tenarské gramotnosti® (Wildova, 2005, s. 12).
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Cteni Ize také pokladat za proces piijimani informaci skladajici se z faze percepéni
(ptimé smyslové vnimani), apercepéni (faze predstav a dekddovani smyslu), interpre-
tacné-hodnotici (faze hodnoceni vyznamu ve vztazich a souvislostech) a responsni
(faze znovuprozivani a dotvafeni smyslu v predstavach) (vice Liptakova et al., 2011,
s. 195).

Travnicek (2008, s. 35) spatfuje mirné napéti mezi terminy cteni a cetba. Podle ngj
cetba je vice nez medialni aktivita zaméfend na knihy obohacend o individualni
zékonitosti, z nichz je patrna urcitd mira invence, planovitost, hodnotovy vztah
ke kniham a jejich vybéru. Cetba je Ginnost, jez se spide tyka dospélych &tenatd.
V détském véku je nahrazovana pojmem ctenarstvi.

K vymezeni pojmu ¢tenar

Podle Travnicka (2008, s. 35) je Ctenaf ten, kdo deklaruje, Ze ¢te a ten, jehoz medialni
dovednost je sméfovana ke Cteni. Maly ctenar udéla nejvétsi pokrok v rozvijeni
vlastniho ¢tenafstvi pravé v primarnim vzdélavani. Z posluchace v predskolnim
obdobi by se mél stat ¢tenafem prave jiz v prvnim rocniku prvniho stupné zékladni
skoly, kdy by mél zvladnout spravnou techniku ¢teni. Postupem ¢asu by si mél osvojit
kvality spravného, plynulého, uvédomélého a vyrazného ¢éteni az po kvalitu Cteni
s porozuménim a v prab&hu 4. roéniku zakladni Skoly ¢aste¢né vlastni uz nékteré
kompetence osobnosti s estetickou zkuSenosti a také vkusem. Liptakova et al. (2011)
zdtraziwuji, ze zak by na konci prvniho stupné mél disponovat kompetenci nejen Cist
umélecky text s porozuménim, ale mél by jej umét hodnotit, interpretovat a zarazovat
dle vlastnich schopnosti do riznych souvislosti na zékladé védomosti z pfechazejicich
¢tenaiskych zkusenosti.

K vymezeni pojmu ¢tenarstvi

Na rozvoj ctendrstvi zaka se v modernim pojeti vyuky klade dtraz jiz v obdobi, kdy
se pocatky ¢teni zacinaji teprve utvaret. Termin Ctenafstvi je Sirokym pojmem a jeho
vyvoj nelze spojovat pouze s pfichodem ditéte do skoly. Vztah k Cetbé si zak tvoii jiz
diive, kdy se prostiednictvim riznych aktivit setkava s textem, slovesnym uménim
a knihou. Pojem ¢étenafstvi se pouziva zejména v souvislosti s détskou populaci. Podle
Travnicka (2008) je ¢tenafstvi povazovano za:

...planovité a cilené rozvijeni Cetby zejména za pomoci skoly, knihoven a jinych vzdélavacich instituci;

rozvijeni, které je Casto doprovazeno institucionalné organizovanymi kampanémi a podplrnymi
akcemi. (s. 34)

Wildova (2005) ¢tenafstvi vnima predevsim jako stézejni faktor socializace a kultivace
cloveka, ktery pfimo ovliviyje i celkovou vzdélanost naroda. Podle ni je ¢tenafstvi
chapano jako ,,aktivni vztah k Cetb¢ a literatute vibec* (Wildova, 2005, s. 103). Pro
potieby naseho vyzkumu vyuzivame slovniho spojeni individudlni ctenarstvi Zdika,
a to z divodu zdlraznéni osobitosti a svéraznosti kazdého jedince.
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V souvislosti s pojmovym ukotvenim je tieba analyzovat provazanost mezi pojmy
Ctenarska gramotnost, cteni a ctendarstvi. Pojem Ctenafska gramotnost je pojmem
$ir$im nez dovednost &ist. Ctenai nemtize dekodovat pouze konkrétni znaky v textu,
ale je nutna predevS§im prace se samotnym obsahem textu. Podle Dolezalové
(2006a) je ¢teni chapano jako automatické dekddovani textu. Oproti tomu ¢tenarska
gramotnost je komplexngj$im procesem vyzadujicim hlubsi myslenkové zpracovani
jednotlivych informaci textu a dalsi dovednosti. Ctenafstvi je pak pro nase potieby
chéapano jako proces planovitého rozvijeni Cetby. VSechny tyto terminy spolu tizce
souvisi. Vnimame provazanost mezi pojmy Ctenaiska gramotnost, ¢teni a ¢tenarstvi
(obrazek 8.2).

Stenj «— > Ctenarstvi

|

Ctenarska
gramotnost

Obrdzek 8.2. Vztah mezi ¢tenarskou gramotnosti, ¢tenim a ¢tenafstvim.

K vymezeni pojmu faktory ovliviujici individualni ¢tenarstvi zaka

Na komplexni trovenn ¢teni a Gtenafstvi se vyznamné podili fada vlivt — faktori®.
Faktory je nutné dale zkoumat a nachdzet zpisoby, jak je podle moznosti ve vyuce
ovliviovat.

Faktory ovliviwujici individualni ctendarstvi zaka 1ze rozdélit dle Metelkové Svobodové
a Svrékové (2010, s. 21) na:

* Endogenni: vnitini, subjektivni (zdjem zdka o Cteni, vnitini motivaci, ¢tenarské
postoje a chovani apod.)

» Exogenni: vné&jsi, objektivni (Cinitelé socio-kulturniho prostfedi, predevsim
vychova a stupné vzdélani rodicii a ¢lenti rodiny, knihovna, apod.).

Ve vyzkumu nehodldme opomenout endogenni faktory. Ty mohou byt vyznamnym
ukazatelem pfi badani v oblasti ¢tenarstvi. Na§ vyzkum se ale bude piedevs§im so-
ustied’ovat na faktory exogenni. Zajima nas, ktery z t€chto vnéjsich faktorii ovliviiuje
détské Ctenafstvi nejvice. Pro potieby vyzkumu jsme se rozhodli vynechat diilezity

% Pro potieby naseho vyzkumu tyto vlivy nazyvame faktory ve smyslu ¢initeld uplatiiujicich se v aktiv-
nim vztahu zaka ke knize.
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faktor, kterym je knihovna, a to z diivodu, ze by se nam nepodafilo ziskat data, jez
by podpofila individualitu konkrétniho ¢tenafe. NaSe pozornost bude naopak upirana
na ucitele, $kolni a rodinné prostredi jakozto faktory vnéjsi.

K tzv. vnejsim faktoriim nalezi faktory skolniho prostredi, patii sem napf. ptisobeni
ucitele pomoci vyucovacich metod, didaktickych prostiedkti apod. Dalsi vyznamny
faktor ovlivijici individualni ctenafstvi zaka je rodina. Dilezité je klima rodiny,
jazyk domaciho prostiedi, ale také mimoskolni ¢tenaiské aktivity ditéte.

Role ucitele z hlediska Ctenafstvi je dilezita. Pasobeni ucitele totiz mize participovat
na individualnim pfistupu détského Ctenare k cetbé. Sweet a Snow (2003) rozlisuji
...prvnim z nich jsou ucitelé a jejich samotny pfistup a nadSeni, dale pak kreativita
uciteld, zpasoby ptiblizeni uc¢iva a hodnoceni (s. 235).

Ucitelé jsou osoby, jejichz profesni aktivita zahrnuje piedavani poznatk (transmission
of knowledge), postoji a dovednosti, které jsou specifikovany ve formalnich
kurikularnich programech, zdkiim a studentiim ve vzdélavacich institucich. Kategorie
ucitel zahrnuje pouze pracovniky, ktefi ptimo zaky vyucuji (srov. OECD Indicators,
2001, s. 309-310).

Ucitel jako jeden z exogennich cinitelii ma predpoklad vyznamné ovlivnit ¢tenarstvi
zaka. Muze tak Cinit zplisobem predavani vlastnich postoji k uméleckému dilu,
schopnosti motivovat zaky k ¢etbé apod.

Na prvnim stupni je literarni vychova realizovana jako jedna ze ti slozek vzdélavaciho
oboru Cesky jazyk a literatura (RVP ZV, 2007). Ucitel prvniho stupn& miize podnécovat
zajem zakl o krasnou literaturu riznymi motivacnimi prostiedky, a tim podporovat
jejich pozitivni piistup k literatuie.

Skolni prostiedi, v némz je uskuteéfiovana literarni vychova ve smyslu vychovné-
vzdé€lavaciho procesu, se podili na estetickém rozvoji a formovani osobnosti détského
Ctendfe. Sehrava také velmi dtlezitou roli v komunikacnim a také socializacnim
Skola by se méla snazit podpofit aktivni vztah Zaka ke knize, zapojovat se do riiznych
mezinarodnich, narodnich i regiondlnich projektli na podporu &tenaistvi. Skola
ma velky potencial pfi utvareni détského ctenatstvi. U zaku, ktefi nemaji kvalitni
Ctenaiské zazemi, mize byt Skola dokonce hlavnim aktérem.

Ctenaiské navyky rodicii mohou ovliviiovat vzdélanostni potencial svych déti.
Veérisova, Kriiger a Bélinova et al. (2007) tvrdi, Ze rodina ma v ur€ovani ctenaiskych
navykut ditéte dvoj az trojnasobné vyssi vliv nez skola. Vyznam rodiny umocnuje
ijeji schopnost cilevédomé s détmi ¢ist a bavit se o jejich ¢etbé (viz VéErisova, Kriiger,
& Bélinova et al., 2007, s. 10). Pokud bude rodinné zazemi kvalitni, pfedurcuje
a stimuluje ¢tenatské zajmy ditéte.
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8.4 Shrnuti dosavadniho stavu poznani fesené
problematiky

Téma Ctenafstvi zaka je vyhrazeno spiSe specialistim orientujicich se v problematice
détského Ctenatstvi, jako jsou ucitelé, vyzkumni pracovnici ¢i knihovnici. Podle Gabala
a HelSusové je Ctenaistvi velkou c¢asti laické vefejnosti povazovano za okrajovy jev
(Gabal & Helsusova, 2003, s. 4). Zda Zaci ¢tou a jaky druh literatury ¢tou, ma velky
vliv na fadu dal$ich oblasti budouciho Zivota, a to jak ve vzdélani, tak v zivotnim stylu
i budoucim profesionalnim zivoté.

Vyzkumy ¢tenafské gramotnosti byly ve svété provadény v prubéhu poslednich
padesati let. Organizovala je naptiklad Mezindrodni asociace pro hodnoceni vysledku
vzdeélavani (The Association for Evaluation of Educational Achievement — IEA) ¢i
Mezinarodni hodnoceni pokrokii ve vzdélani (IEAP) pti americkém Stredisku pro
pedagogické testovani (Educational Testing Service—ETS). ZkuSenosti, které poskytly
pocatecni vyzkumy, umoznily postupné zkvalithovani vyuky a vyzkumu soucasnych.
Nelze vsak zcela pirehlédnout néktera z omezeni vyzkum, a to jednak limitovani
v oblasti zkoumaného predmétu, jelikoZ o ném neposkytuji uplné informace, a jednak
omezeni rozsahem vyzkumného vzorku, tj. tfeba poctem zucastnénych zemi (viz
Metelkova Svobodova & Svrekova, 2010, s. 24).

V Ceské republice je uskutethovana fada vyzkumi zabyvajich se &tenaiskou
gramotnosti a Gtenaistvi (napt. Liberecké vyzkumy, Jak ctou ceské déti?, Cteme?
Obyvatelé Ceské republiky a jejich vztah ke knize, aj.). Vétsina téchto Setfeni se
soustfed’uje predevSsim na vysledky vzdélavani, nevénuje se otazkam literarné-
vychovného pisobeni knih na zaka. Vyzkumy jsou spiSe zamétfeny na schopnost
prace s jazykem, Cteni, vztah zéka k literarni vychové jako pfedmétu vyucovanému
na prvnim stupni v ramci hodin ¢teni, zanrové mapé doporucené literatury apod.
Vétsina Setfeni se provadi sbérem dat ve Skolach pomoci dotaznikti. Nékteré vyzkumy
ziskavaly také informace z rodiny zprostiedkované pomoci dotazniki ur¢enych
rodic¢tm.

V soucasnosti existuji dle Lederbuchové (2004, s. 57) tii typy ¢tenaiskych vyzkumu:

1. Vyzkum zaméteny na dispozice textu

2. Vyzkum zaméfeny na dispozice Ctenare

3. Vyzkum zaméteny na komunikacni situaci.

Tyto vyzkumy jsou mezi sebou navzajem propojeny v rameci celého vyzkumného pole.
Vychodisko pro nasi praci lze vysledovat z nasledujicich ¢eskych vyzkumnych
Setfeni:

Liberecké vyzkumy (Prudky, 1996), uskute¢nované v roce 1994 a 1995, se zabyvaly
Ctenaiskymi zajmy déti a mladeze v Liberci. Vyzkumy zahrnovaly tii oblasti — praci
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s knihou ve Skole, doporu¢enou Cetbu a postaveni knihy ve svété multimedialnich
technologii. Prvni vyzkum zahrnoval 638 &tenatt Statni védecké knihovny v Liberci
a druhy 764 74k a student libereckych skol. Cilem vyzkumi bylo zmapovat rozsah
a strukturu C¢tenarského zajmu déti a mladeze v Liberci. Zjisténymi skute¢nostmi
bylo, ze 54 % zaku libereckych kol zacalo Cist, protoze je Cteni bavi, na 23 % zaka
ma v oblasti ¢teni vliv rodina, avsak vliv $koly, uciteli je rozhodujici pro rozvoj
Ctenaiskych zajmu. Sbér dat byl provadén metodou dotazniku.

Studie Jak ctou ceské déti? (Gabal & HelSusova, 2003) vychazi z empirického
sociologického Setfeni zaméfeného na Ctenafstvi zdka a jeho vybrané souvislosti.
Vyzkum byl koncipovan jako nastroj pro ziskani aktualni situace o tom, jak dnesni
generace déti ve véku 10-14 let ¢te. Hlavnimi tematickymi okruhy dle Gabala
a HelSusové (2003, s. 5) byly:

— Ctenafské zajmy a navyky déti ve véku 10-14 let (zda, jak ¢asto a co déti ¢tou),
— volnocasové aktivity,

— pozice $koly a rodiny ve vytvareni ctenarskych zajmu a navykd,

— kniha v multimedialnim détském svéte,

—role knihoven v podpote détského Etenafstvi.

Sbér dat byl proveden metodou rozhovoru v prosinci roku 2002. Dotazovano bylo
1092 zakt, v domacim prostiedi, nikoli ve Skole, a stejny pocet rodict. Vyzkumnici
zjistili, ze Groven détského cCtenafstvi je dobra. Polovina dotazovanych déti Cte
pravidelné, jednu polovinu zakl bavi Cist. Tti ¢tvrtiny déti preétou alespon jednu
knihu za mésic. Nejsilngj$im aktérem v oblasti détského étenafstvi je v ,,pozitivnim
i negativnim smyslu“ rodina. Skola je také diilezitd pro rozvoj étenafstvi zaka (Gabal
& Helsusova, 2003, s. 51).

Vyzkum zaméfeny na vztah obyvatel Ceské republiky ke knize (Travnicek, 2008)
byl uskutecnovan ve dvou vétvich kvantitativni a kvalitativni podle némeckého
vzoru Nadace Cteni (Stiftung Lesen®’). Autofi se zaméfovali predeviim na vztah
¢tenafe ke knize, na knizni chovani, na faktory, které ovliviiuji vztah ke knize nejvice
a na to, jak je v populaci rozlozeno ¢teni podle zakladnich socio-demografickych
proménnych. Setfeni se soustiedilo na tfi generace souasnych ¢tendi: starsi generaci
(65 let a vyse), stiedni generaci (40 az 60 let) a nejmladsi generaci (15 az 35 let).
Vyzkumné Setfeni ukazalo, ze ¢im jsou lidé starsi, tim o néco vice vyhledavaji ¢etbu
kvuli zazitku; nejmladsi generace pojima ¢etbu spiSe jako zdroj informaci a poznani.

Ceska republika je zapojena do mezinarodnich srovnavacich Setfeni v oblasti ctenarské
gramotnosti. Tato Seteni jsou pro vychodisko naseho vyzkumu také vyznamna.

7 Poslanim organizace Stifiung Lesen sidlici v némeckém Mainzu je podpora ¢tenafstvi v Némecku v po-
dobé¢ zajimavych projekti, kterych se ucastni rodiny, skoly, knihovny, ale i soukromé firmy.
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Prvni mezindrodni vyzkumy byly uskutec¢niovany na Ceskych Skolach v roce 1995.
Konkrétné to byl Mezinarodni vyzkum matematického a prirodovédného vzdélavani
(TIMSS) a Mezindarodni vyzkum ctendarské gramotnosti (RLS), organizované instituci
IEA. Ceska republika se stala jeji soudasti v roce 1991. Od poloviny 90. let minulého
stoleti se v Ceské republice pozornost soustied’uje na dva vyznamné mezinarodni
vyzkumy. Jedna se o vyzkum PIRLS a PISA.

Mezinarodni vyzkum ctenarské gramotnosti PIRLS (Progress in International Reading
Literacy Study) probihajici v pétiletych cyklech (2001 a 2011, v roce 2006 na tizemi
CR nebyl uskuteénén) je zaméten na zaky 4. roéniku zakladni koly. V pojeti étenaiské
gramotnosti je zaméfen na procesy porozuméni textu, ¢tenarské zaméry, chovani
a postoje. Statisticky lepsiho vysledku z roku 2011 dosahli zaci z deviti riznych zemi
nez v Ceské republice. Nejlépe se v testovani Gtenaiské gramotnosti umistily asijské
skoly. Velice dobfe si zaci vedli ve vyhledavani informaci, v ostatnich $kalach jsou
jejich vysledky vyrovnané (viz Mullis et al., 2012).

Setteni OECD PISA (Organisation for Economic Co-operation and Development
-Programme for International Student Achievement) organizované kazdé tii roky
(2000, 2003, 2006, 2009, 2012) opakované zjistuje Ctenaiskou, matematickou
a piirodovédnou gramotnost u patnactiletych zakt. Uskuteéiiuji se pomoci vyzkumné
metody dotazniku, jeZ umoznuje ziskat informace o Grovni ¢tenafské gramotnosti,
ale téz o rodinném zazemi zaka. Zprava z roku 2009 ukazala, ze zaci dosahli
podprimérnych vysledkii v oblasti ¢tenarské gramotnosti. Pro tietinu ¢eskych zaku je
¢teni oblibenou ¢innosti, pro tietinu ale naopak ztratou ¢asu a rapidné klesl (v obdobi
2000-2009) pocet zaki, kteti si ¢tou s oblibou néjakou knihu pro radost (PISA, 2009,
s. 11-20).
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8.5 Metodika vyzkumu

Cil vyzkumu

V této kapitole predkladame narys vyzkumného zdméru, ktery ma byt realizovan
v ramci disertaéni prace autorky. Popisujeme metodologii vyzkumu, jehoz cilem
je prostrednictvim kvantitativniho Setfeni popsat a analyzovat vybrané faktory
ovliviiujici individualni ¢tenafstvi zakt 4. ro¢niku prvniho stupné zakladni Skoly.
Zohlednujeme pfitom teoretickd vychodiska vztahujici se k vyzkumné problematice,
jak byla prezentovana vyse.

Potieba realizace vyzkumného Setfeni je zdivodnéna samotnou povahou vyzkumu,
kterd by méla postihnout individualitu Ctenafstvi jednotlivych zakd podpofenou
o analyzu a popis jednotlivych faktord, jez Ctenafstvi ovliviiuji.

Vyzkumné otazky
K vyzkumnému cili se vztahuji tyto vyzkumné otazky:

s Které faktory ovliviuji individudlni ctendistvi Zdka 4. roéniku prvniho stupné ZS
nejvice?
o Jaky existuje vztah mezi individudlnim Cctendrstvim Zaka a faktory, které je
ovliviuji?
* Do jaké miry vnéjsi faktory oviivituji individualni ctenarstvi Zaka?
» V jakych dispozicnich parametrech se odlisuje typicky ctenar od typického ne-
Ctendre?
Na zakladé vyzkumnych otazek jsme formulovali tyto vyzkumné predpoklady:
1. Zaci, ktefi maji v oblib& &teni knih, prectou vice knih nez Zaci, ktefi &teni knih
v oblibé nemaji.
2. Zaci, které ugitel motivuje ke &teni umélecké literatury, piectou vice knih nez
zaci, které ucitel takto nemotivuje.

3. Zaci, kteii chodi do $koly, jez se aktivné zapojuje do projektu na rozvoj
détského Ctenaistvi, maji vice pozitivni vztah k Cetbé nez zaci, jejichz skola se
do Zadného takto orientovaného projektu nezapojuje.

4. Zaci, ktefi pochazeji z rodinného zazemi, jez podporuje &teni umélecké
literatury, pfectou vice knih nez zaci, kteii takové zazemi nemaji.

Vyzkumny vzorek

Zékladni soubor vyzkumu tvoii &tvrté roéniky prvniho stupné ZS brnénskych $kol,
jejich rodice, ucitelé ceského jazyka a literatury a vedeni dané skoly. Skoly budou
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vybrany na zakladé nékolika typt $kol — Skoly bez specifikace; $koly s rozsifenou
vyukou jazykt; Skoly piiméstské a Skoly, v nichz se vyskytuji specializované dyslek-
tické tridy.

Design vyzkumu

Ve vyzkumu bude pouzito kvantitativné orientovaného piistupu s vyuzitim
dotaznikového Setfeni ve Ctyfech rovinach: zakovsky, rodicovsky, ucitelsky a Skolni
dotaznik (viz obrazek 8.3).

rodicovsky__________, faktory Ctenarstvi
dotaznik z rodinného prostredi

zakovsky faktory Ctenarstvi
dotaznik > ze $kolniho prostredi

™~

ucitelsky ucitelovo pusobenti,

5 b . FAKTORU
dotaznik harakteristiky test P
otazni charakteristiky testované OVLIVNUJICICH

tfidy, tenarska A e
fidy, étenafska droven, /v INDIVIDUALNI

jazykova schopnost, . = R
materialy, aktivity pro CTENARSTVI ZAKA

rozvoj ¢tenarstvi, propojeni
Skoly a domova

POPIS AANALYZA

Skolni charakteristika Skoly,
dotaznik ——— lokality, indikatory a socio-
ekonomické pozadi

Obrdzek 8.3. Design vyzkumu (upraveno podle PISA, 2009).

Schéma designu vyzkumu ukazuje model, ve kterém vSechny ¢tyfi dotazniky smétuji
k jedinému cili, a to popsat a analyzovat individualni ctenafstvi zaka a faktory, které
je ovliviuji.

Metody vyzkumu

Pro potfeby naSeho vyzkumu bude vyuzita metoda dotazniku. Kazdému zakovi
4. ro¢niku prvniho stupné zakladni Skoly bude pfidéleno Cislo a stejné Cislo se objevi
u dotazniku uréené¢ho jeho rodi¢tim. Tim by méla byt zajiSténa provazanost mezi
jednotlivymi faktory, jez ovliviuji ¢tenafstvi konkrétniho zaka a zarovei anonymita.
Dotaznik pro ucitele by mél toto propojeni podpofit pfi zafazeni pfifazenych Cisel
svych zaka do tabulky Gtenditi a neétenaiti. Skolni dotaznik by se mél predevim
soustfedit na charakteristiku skoly, lokalitu a socio-ekonomické prostredi.

V dotaznicich se budou vyskytovat otazky uzaviené; otazky polozaviené, ale také
otazky oteviené davajici prostor individualnimu vyjadfeni. Variabilita pti dotazovani
bude dosazena tim, Ze si respondenti budou moci vybrat v nékterych pfipadech i z vice
odpovédi.
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8.6 Zavéry

V kapitole jsme se zabyvali problematikou détského étenafstvi, pficemz v centru nasi
pozornosti byly faktory, které je ovlivituji. Formulovali jsme zakladni terminologii
a kratce nastinili metodologické aspekty analyzy vybranych faktord pomoci navrze-
ného designu. V soucasné dobé pracujeme na zptfesnéni a prehodnoceni nékterych
slozek vyzkumného nastroje. Domnivame se, Ze takto koncipovany vyzkum umozni
postihnout individualni Ctenafstvi zaka a také popsat a analyzovat vybrané faktory,
které je ovliviuji.

Cilem nasledujici etapy autoréina vyzkumu je realizace pilotaze a pfiprava vyzkumu.
Soucasti naseho vystupu bude také reflexe mozného zkresleni, jenz by data mohlo
ovlivnit. Uvédomujeme si samotnou povahu vyzkumu, jedna se o Setfeni empirické,
pri kterém dochazi k sebehodnoceni. Pfi zpracovani dat budeme vychazet z vlastnich
obrazi, kterymi se respondenti sami prezentuji.
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9 Kvantitativni analyza vyukovych situaci
z pohledu rozvijeni kompetence k uceni
ve vyuce zemeépisu: vybrané vysledky
predvyzkumu

Veronika Lokajickova

9.1 Uvod

Kompetence k uc¢eni je novym konceptem, ktery se v ¢eském kurikulu objevil relativné
nedavno a jeho etablovani je mj. spojeno se zavadénim Skolnich vzdélavacich
programu do $kolni praxe a stejné jako dal$i kompetence je nastrojem modernizace
encyklopedického vzdélavani. Schopnost ucit se nalezi k tém, které by mély byt
u kazdého jedince postupné rozvijeny tak, aby obstal nejen v prib&hu Skolni dochazky,
ale 1 v bézném Zivote.

Tato kapitola navazuje na kapitolu Kvantitativni analyza uéebnich uloh z pohle-
du rozvijeni kompetence k uceni ve vyuce (Lokaji¢kova, 2012) v publikaci Skolni
kapitoly spocivalo v objasnéni teoretickych vychodisek, vymezeni stéZzejnich pojmi
a v piedstaveni prvni verze kategorialniho systému pro kvantitativni analyzu u¢ebnich
uloh ve vyuce zemépisu.

Predkladana kapitola je pokra¢ovanim predstaveni vyzkumu v oblasti kompetence
k uceni v ramci disertacni prace autorky, konkrétné predvyzkumu. Cilem kapitoly
je v navaznosti na predchozi rozpracovana teoretickd vychodiska a metodologii
predstavit aktualizované kategorialni systémy pro uCely kvantitativni analyzy
vyukovych situaci z pohledu rozvijeni kompetence k u¢eni ve vyuce zemépisu. Dil¢imi
cili jsou: (1) identifikace vyukovych situaci a stanoveni jejich ¢asového rozpéti;
(2) analyza zaméfena na uplatnéni didaktickych prostfedkt a médii, zastoupeni
vyukovych fazi, vyukovych forem a vyukovych situaci a (3) analyza otazek z pohledu
aktérl (zadavatele, feSitele a hodnotitele) a procest (zadavani, feSeni a hodnocent).
V Kkapitole také struéné prezentujeme vysledky predvyzkumu kvantitativni faze,
ziskané prostfednictvim aktualniho vyzkumného nastroje (kategorialnich systémui).
Prezentované metodologické postupy maji Ctenafi predstavit, jak analyzovat
kompetenci k uc¢eni v praxi.
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9.2 Teoreticka vychodiska a vymezeni zakladnich pojmti

Zakladni pojmy jsme vymezili v pfedchozi publikaci (Lokajickova, 2012). Jejim
prostfednictvim jsme se pokusili ¢tenare podrobnéji uvést predevsim do problematiky
ucebnich uloh. V této podkapitole se pokusime o struéné objasnéni teoretickych
vychodisek a vymezeni stézejnich pojmt bezprostfedné souvisejicich s rozvijenim
kompetence k uceni ve vyuce — prilezitosti k uceni a vyukové situace z pohledu
kompetence k uceni.

Kompetence k uceni bude zkoumana prostiednictvim pfilezitosti k u¢eni (McDonnell,
1995), které zaktiim vyukové situace v zemépise nabizi. Tyto situace jsou ve vyuce
navozovany prostfednictvim feseni u¢ebnich uloh ziky. Reeni u¢ebnich tloh vnimame
jako jadrovou ¢innost pro rozvijeni kompetence k uc¢eni ve vyuce (obrazek 9.1).

feSeni u€ebnich uloh
vyukové situace

prilezitosti k u€eni ve vyuce

Obrdzek 9.1. Struktura rozvijeni kompetence k uceni ve vyukovych situacich pro-
stfednictvim feSeni u€ebnich uloh.

9.2.1 Prilezitosti k uceni, kompetence k uceni

Prilezitosti k uceni (angl. opportunities to learn, ném. Gelegenheiten zum Lernen) jsou
jednim z konceptt, ktery se uplatiiuje ve zkoumani procesu vyucovani a uceni. Tento
koncept, predstaveny v 60. letech 20. stoleti, byl navrzen jako teoretické vychodisko
pro zkoumani procesu vyuky v jeji komplexnosti (McDonnell, 1995). Valverde et
al. (2002, s. 6-9) chapou pfilezitosti k u€eni ,,jako zpiisob nastaveni socialnich,
politickych a pedagogickych podminek, které umoznuji zakim ziskavat znalosti,
rozvijet dovednosti a utvaret postoje k obsahu riznych vyucovacich pfedméti‘.
S ptihlédnutim k pracim dal$ich autorti (Seidel & Prenzel, 2006; Lipowski et al., 2009)
maji podle Najvara et al. (2011, s. 91) prilezitosti k uceni v uzsim pohledu povahu
uréité vyzvy, ktera podnécuje zaky k tomu, aby se zabyvali u¢ivem (resp. uc¢ebnimi
ulohami). Navenek se projevuji v aktivitach ucitele i zakl a je mozné je ve vyukovych
situacich pozorovat (srov. Knecht et al., 2010, s. 50).
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Podle Sebestové (2011, s. 25) miizeme pomoci piileZitosti k u¢eni nahlizet na kvali-
tu vyuky prostfednictvim potencialu uéeni, ktery vyuka zaktim nabizi. Najvar et al.
(2011, s. 91) se domnivaji, ze by ve skolni vyuce mélo jit praveé o ,,vytvareni piilezi-
tosti, ve kterych by zéci nejen zvladali urcité ucivo, ale byli schopni toto u¢ivo instru-
mentalizovat v urcitém situa¢nim kontextu. Koncept pfilezitosti k uceni je pro nas
vyzkum vhodny, protoze umoziuje analyzovat vyuku jak z hlediska kvantitativniho,
tak i z kvalitativniho (Najvar et al., 2011, s. 91).

Kvantitativnim pristupem je mozné zjistovat, kolik ¢asu je zaktim na uceni poskytnuto
(allocated time). Mize se jednat o ¢as vymezeny uréitému ucivu v kurikulu, ale i ¢as,
ktery zaci stravi aktivnim uéenim (se) ve vyuce (active learning time, time on task®®)
(Caldwel, Huitt, & Graeber, 1982; Carol, 1963). Vysledky vyzkumt potvrzuji, ze cas
straveny aktivnim ucenim je vyznamnym prediktorem vzdélavacich vysledkt zakt
(napt. Wiley & Harnischfeger, 1974).

Kvalitativni pristup vychazi z ptedpokladu, Ze uéeni zakl je zavislé na kvalité
vybranych parametrti vyuky. To, co si zaci ve vyuce osvoji, se tedy odviji od kvality
toho, co je jim ve vyuce nabidnuto k uéeni (Sebestova, 2011, s. 26). Vyzkumy se proto
Casto zamétuji na posuzovani kvality uCebnich tloh, které byly zakim ptredkladany
k feSeni (napf. Hiebert & Wearne, 1993; Stein et al., 1996). My se v této kapitole
zaméfime na analyzu pfilezitosti k u¢eni z pohledu pfistupu kvantitativniho a ¢astecné
1 kvalitativniho.

Najvar et al. (2011, s. 91) rozlisuji z hlediska vyucovacich predmétt sledovani piilezi-
tosti k uc¢eni z: (1) oborové neutralniho pohledu, kdy jsou sledovany obecné didaktic-
ké aspekty vyuky (napft. faze vyuky, organizacni formy vyuky, didaktické prostiedky
a média) a (2) oborov¢ specifického pohledu, kdy jsou sledovany oborové specifické
aspekty vyuky (napf. prace s mapou ve vyuce zemépisu). Druhy pfistup umoznuje
analyzovat specifické charakteristiky vyuky v jednotlivych vyucovacich pfedmétech.
V pripadé naseho vyzkumného nastroje — kategorialnich systémut — pijde o pfistup
kombinovany.

Kompetenci k uéeni chapeme v souladu s Chvalem, Kasikovou a Valentou (2012,
s. 12) jako dispozici ke zvladani situaci uceni: ,,je charakterizovana porozuménim
procestim uceni véetné jeho reflexe, dovednostmi a schopnosti vytvaret podminky pro
vlastni u€eni, hledat a nachdzet néstroje k podpofte vlastniho uceni”. Zamérné rozvije-
ni kompetence k uceni se odviji od kvantity a kvality dostupnych piilezitosti k uceni
(Chval, Kasikova & Valenta, 2012, s. 13; Knecht et al., 2010, s. 49).

% Time on task oznaGuje primérné mnozstvi ¢asu, kdy se Z4ci aktivné zapojuji do vyuky nebo fesi uceb-
ni Glohy (Caldwell, Huitt, & Graeber, 1982, s. 475).
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Podle Rheinberga a Vollmeyerové (2000) jsou pro rozvijeni kompetence k uceni
nezbytné vyssi kognitivni procesy a metakognice. Z toho vyvozujeme, ze dostupnost
prilezitosti k uceni se ve vyuce odviji od komplexity ucebnich tloh fesenych
zéky — spiSe naro¢néjsi ucebni ulohy mohou podporovat vyssi kognitivni procesy
a metakognici. Specifikace piilezitosti k rozvijeni kompetence k uceni ve vyuce je
vSak z teoretického hlediska problematika prozatim oteviena a zna¢né komplikovana.
Komplikace souvisi s vicedimenzionalnim konstruktem kompetence k uceni
a s kosatosti situaci, které¢ se vyskytuji ve vyuce, kde se jen obtizné od sebe oddéluji
procesy uceni a uéeni se k u¢eni® (Black et al., 2006, in Chval, Kasikova, & Valenta,
2012, s. 15; Waeytens et al., 2002, s. 306). Chval, Kasikova a Valenta (2012, s. 15)
za prilezitosti k rozvijeni kompetence k uc¢eni povazuji edukaéni vyzvy k zakovi, aby
se ucil ucit se.

9.2.2 Vyukova situace

Kazda realita je nekoneén¢ slozitd, a pokud ji chceme porozumét a ovliviiovat ji,
je nutné se soustiedit a vybirat ty casti (vlastnosti), které povazujeme za podstatné
pro zvolené cile (Slavik, 1995, s. 46). Podle Slavika (1995) se pravé situacni pfistup
jevi byt efektivnim pro reflexi pedagogické reality. Divodem vzniku typické Skolni,
tj. vychovné situace, je podle citovaného autora ucivo.

Ve vyukovych situacich™ jsou jejimi aktéry nejcastéji uéitel ve vzajemné interakci se
zékem/zaky. Janik et al. (2013, s. 377) vnimaji vyukovou situaci jako
soucast procesu vyuky vymezenou ¢asem, mistem a obsahem vyuky. Jejim jadrem je zpravidla u¢ebni
uloha (didakticky konstrukt, jehoz zadani vyzyva zdka k feSeni urcitého problému nebo souboru
podproblémt formulovanych tak, aby feSeni vedlo k zakovu uceni a k rozvoji jeho kompetenci).
Vyukova situace je hodnotové determinovana svou kvalitou, jednotlivé situace vyuky se podileji
na celkové kvalité vyuky v zavislosti na své pozici ve struktufe vyuky a na mife jejich vlivu na dosazeni
cilt vyuky.
Chval, Kasikova a Valenta (2012, s. 19) upfesiuji, ze ,,v pedagogickych situacich
nejsou dulezitym faktorem interakce jen napf. vzdjemné vztahy mezi osobami, ale
i vztah k u¢ivu. Mimoto lze v téchto typech situaci registrovat i podoby vztahu zaka
k procestim uceni, resp. zadkovy reflexe metakognitivnich procesd.” Proto mizeme
ve vyuce rozliit situace zamétené na interakei ,,zak—ucitel* nebo ,,zak—zak". Autofi
dale ¢leni pedagogické situace z pohledu stavu na (1) statické, které maji podobu

% Uceni se ucit ¢i metauceni (angl. learning to learn) vnimame jako proces, ktery uceni provazi (Mares,
1998, s. 142; srov. Moreno & Martin, 2007, s. 184).

70 Zatimco Slavik (1995, s. 50) pouZiva pojem $kolni situace, Chval, Kasikové a Valenta (2012, s. 19) pra-
cuji s pojmem pedagogicka situace. Oba tyto pojmy vnimame v nasem pfistupu jako totozné s pojmem
vyukova situace. U Krykorkové a Volfa (2010, s. 157) se navic setkavame s konceptem ukolové situace,
ktera je ,,tkolem, v némz je obsazen pozadavek na zaka, je ur¢itym zpisobem prezentovan, zpracovan,
organizovan, nachazi se na ur¢itém stupni naro¢nosti, je v ném obsazena motivace i regulace kognitivni
¢innosti.
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zivého obrazu ve vyuce (napf. ucitel zada uéebni tlohu a zaci nad ni premysli)
a (2) dynamické, které jsou typické zjevnou aktivitou jejich aktért (napf. zak fesi
zadanou ucebni tGlohu u tabule). Vyucovani je charakteristické svou dynamikou,
a proto je typické, Ze se situace v relativné rychlém sledu stfidaji a proménuji, coz je
mozné ve vyuce pozorovat.

Vyukovou situaci navozuje kontext. Kontextem rozumime jakousi ,,pfipravnou padu*
pro to, aby ucebni tloha byla zadana. Za kontext povazujeme napfi. pruvodni slovo
ucitele, kterym zaky pfipravuje na vyklad nového uéiva (viz dale). U¢ebni ulohu
a jeji zadani, feSeni a hodnoceni povazujeme za jadro vyukové situace (obrazek 9.2).
Ucebni uloha je nejéastéji zadana formou otazek ze strany ucitele (srov. Vaculova,
2009, s. 43). Za zakonceni vyukové situace pokladame zménu vyukové formy, faze
nebo tematickou zménu uéebnich tloh.

otazky

ucebni uloha

kontext

Obrdzek 9.2. \lyukova situace — kontext a uc¢ebni Gloha (zadana formou otazek).

9.3 Metodologie vyzkumu

Pfipravovany vyzkum zamétfeny na kompetenci k uceni ma smiSeny charakter,
a proto je roz¢lenén do dvou hlavnich fazi: (1) kvantitativni analyza pitilezitosti
k rozvijeni kompetence k uceni ve vyukovych situacich zemépisu a (2) kvalitativni
analyza prilezitosti k rozvijeni kompetence k uceni ve vyukovych situacich zemépisu.
Cilem kvantitativni faze je podrobna identifikace a kategorizace pfilezitosti k uceni
v souboru vyucovacich hodin zemépisu zaznamenanych prostfednictvim videa.
Kwvalitativni analyza si klade za cil hloubéji analyzovat situace, které maji potencial
rozvijet kompetenci k uceni, pficemz (v navaznosti na analyzu) budou navrhovany
alterace (kvalitativn¢ lep$i varianty) téch situaci, u kterych nebyl plné¢ vyuzit jejich
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potencial k rozvijeni kompetence k uceni (podrobngji in Lokajickova, 2012).
Vzhledem k zaméfeni této kapitoly na kvantitativni fazi Setfeni (1) zde pfedstavujeme
vyzkumny nastroj — kategorialni systémy.

Predvyzkum vyukovych situaci z pohledu rozvijeni kompetence k uéeni ve vyuce
zemépisu byl proveden s vyuzitim videostudie. Jedna se o metodu zprostiedkova-
ného pozorovani vyuky prostfednictvim videozaznamu a naslednou analyzu tohoto
videozaznamu. V nasem piipad¢ se jednalo o kvantitativni analyzu videozdznamu
(Najvar et al., 2011, s. 91). Pozorovani bylo strukturované — jiz pfed samotnym pozo-
rovanim byly vytvoreny kategorie, do kterych byly zaznamenavany pozorované jevy
prostiednictvim kodovani. Koédovanim rozumime ,,proces, kdy vyzkumnik ptitazuje
pozorované jevy z videozaznamu k jednotlivym kategoriim z kategorialniho systému”
(Najvar et al., 2011, s. 42).

9.3.1 Vyzkumny vzorek

V ramci predvyzkumu byly analyzovany videozdznamy 7 hodin vyuky zemépisu
v 8. ro¢nicich na 2. stupni zakladni skoly. Vyucovaci hodiny byly pofizeny v ramci
videostudie TIMSS 19997! (Roth et al., 2006) s vyuzitim dvou videokamer — ucitelské
a tfidni. Ucitelskéd kamera snimala pohyb ucitele a zaméfila se predev§im na interakce
ve tiidé. Ttidni kamera zabirala zaky, piip. skupinu zdkd. Nami analyzované
videozaznamy byly pofizeny prostfednictvim kamery ucitelské.

Videostudie TIMSS 1999 se zucastnilo 8 ceskych vyucujicich, ve vSech ptipadech §lo
o zeny a od kazdé byla natocena prave jedna vyucovaci hodina. Vyucovaci hodiny
s vyjimkou jedné hodiny, kterd byla zaméfena na opakovani svétadilu Amerika,
se tykaji uc¢iva souvisejictho s Ceskou republikou. Tuto hodinu jsme se kvili
charakteru uciva rozhodli ze vzorku pro predvyzkum vyftadit, pracovali jsme tedy se
7 vyu€ovacimi hodinami (tabulka 9.1).

7 Ceské vyucovaci hodiny zemépisu, pofizené v ramci videostudie TIMSS 1999, byly oficialné dany
k dispozici dal$im analyzam.
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Tabulka 9.1
Charakteristika hodin, zarazenych do predvyzkumu — TIMSS 1999

Poradi hodiny Oznaceni ucitele Ucivo
1. A Pramysl Ceské republiky
2. B Podnebi — tepla a studena fronta
3. C Vodstvo Ceské republiky
4, D Vychodocdesky region
5. E Praha
6. F Stredni a jizni Morava
7. G Geologicky vyvoj Ceské republiky

9.3.2 Tvorba a ovéfovani vyzkumného nastroje

V ptedchozim textu (Lokajickova, 2012) jsme uvedli, Ze kompetence k uceni bude
zkoumana prostfednictvim prilezitosti uceni, které se ve vyuce vyskytuji ve formé
vyukovych situaci. Tyto situace jsou ve vyuce navozovany zakovskou praci s uéivem
a predevsim prostfednictvim feseni ucebnich uloh (zadanych formou otazek). Pivodni
kategorialni systém o 14 kategoriich (tabulka 9.2) byl ur¢en k podchyceni zastoupeni
ucebnich uloh ve vyuce. Kategorie byly zaméfeny na mapovani ucebnich uloh
ve vyuce zemépisu, véetné podchyceni poctu ucebnich tloh ve vyucovaci hoding:
Faze teseni ucebni ulohy ve vyu€ovaci hodin€; Forma zadavani ucebni ulohy; Zdroj
ucebni ulohy; Vymezeni ucebni tilohy; Forma ucebni tlohy podle zZakovské ¢innosti
a formovani odpovédi; Kognitivni naro¢nost ucebni ulohy; Kognitivni naro¢nost
z hlediska etapy osvojovani dovednosti; Adresat uéebni ulohy; Resitel uéebni tlohy;
Organizac¢né-socialni forma feSeni; Zplsob feSeni ucebni ulohy; Strategie zaka pfi
feSeni uéebni tlohy a Zplsob hodnoceni uéebni tlohy.

Kvalitativni faze vyzkumu je orientovana na kvalitu vyukovych situaci z pohledu
kompetence k uceni. Z tohoto ditvodu se stal ptivodni kategorialni systém nevyhovuji-
ci, protoze na tuto fazi funkéné nenavazoval. Kvalitativni faze je pro vyzkum klicova,
kdezto faze kvantitativni je ,,mapujiciho” charakteru — vyuzivame tzv. simultanniho
kombinovani, které je typické pro smiSeny design vyzkumu (Hendl, 2005, s. 277). Pro
nase Ucely je konceptualné lépe vyhovujici se v kvantitativni ¢asti zaméfit na pod-
chyceni vyukovych situaci podporujicich kompetenci k uceni ve vyuce zemépisu.
V této kapitole piedstavujeme nékolik kategorialnich systému. Kategorialni systémy
jsme prizpusobili tak, aby primarné umoznily podchytit vyukové situace ve vyuce ze-
mepisu 1 jejich jadro — zadavani, feseni a hodnoceni uc¢ebnich uloh (zadanych formou
otazek).
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Tabulka 9.2
Predchozi verze kategoridlniho systému pro kvantitativni analyzu ucebnich uloh

Kategorie

Faze feseni ucebni Glohy ve vyucovaci hodiné zadavani ulohy, feseni ulohy, kontrola feseni, jiné

Forma zaddvani ucebni tlohy ustné, pisemné, jiné
Zdroj ucebni ulohy z u€ebnice, z pracovniho sesitu, z atlasu, jiné
Vymezeni ucebni tlohy Uplné vymezené, nelplné vymezené

Forma ucebni ulohy podle Zakovské ¢innosti o - . (s .

L, s nonverbalni, verbalni, volné formy, vazané formy, jiné

a formovani odpovédi

Kognitivni naro¢nost uc¢ebni tlohy uzaviené otazky nizsi k. n., uzaviené otazky vyssi k. n.,

oteviené otdzky nizsi k. n., oteviené otazky vyssi k. n.

Kognitivni ndro¢nost z hlediska eta AV, -~ N v -
& L . Py motivaéni, orientaéni, krystaliza¢ni, dotvareci, integraéni

osvojovani dovednosti

Adresat ucebni tlohy zak, skupina zaka, cela tfida, jiné

Resitel ucebni tlohy zak, ucitel, jiné

Zak samostatné, Zaci ve skupiné, zak/Zzaci dle pokyn(

Organizacné-socidlni forma feseni .. I PR ) Sl o
ucitele, ucitel samostatné, ucitel v interakci se Zaky, jiné

ZpUsob feseni ucebni ulohy slovni, pocetni, grafické, experimentalni, jiné
Strategie Zaka pfi reSeni ucebni tlohy budou specifikovdny v prabéhu analyzy videozdznamd
ZpUsob hodnoceni u¢ebni dlohy ustni, znamkou, pisemné, jiné

Pozn.: Podle Lokajickova (2012).

9.3.3 Kategorialni systémy

Predvyzkum probéhl v ramci tii fazi: (1) identifikace vyukovych situaci a jejich Casové
vymezeni; (2) analyza didaktickych prostfedkti a médii, vyukovych fazi a vyukovych
forem a (3) analyza otazek z pohledl aktérti (zadavatele, feSitele a hodnotitele otazek)
a procest (zadavani, feSeni a hodnoceni otazek).

Aktudlni kategoridlni systémy byly pfevzaty z realizovanych videostudii zemépisu
(Hiibelova, 2009) a fyziky (Janik et al., 2007; Vaculova, 2009). Tyto kategorialni
systémy, pfestoZze by podle nas vyzadovaly drobnou modifikaci v obsahovém
vymezeni jednotlivych kategorii, byly pievzaty predevsim proto, ze byla jiz ovéfena
jejich reliabilita a nova adaptace by byla velice pracna a slozita. Dalsi vyhodou pouziti
téchto kategoridlnich systémut je mozné nésledné porovnani vysledkd. Argumentem
pro jejich pouziti bylo také to, ze hlavni vzorek naseho vyzkumu bude pracovat
s totoznymi daty jako IVSV videostudie zemé&pisu (Hiibelova, 2009). Hlavni pozornost
nasi analyzy je upirana na kognitivni narocnost otazek, aktéry a procesy, které¢ souvisi
se zadavanim, feSenim a hodnocenim otazek.
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Vsechny nami pouzité kategoridlni systémy (pfevzaté, upravené ¢i vytvorené) jsou
prezentovany disjunktnimi kategoriemi. To znamena, Ze kazdému intervalu byl
v ramci daného kategorialniho systému ptifazen pravé jeden kod.”

Ke koédovani byl vyuzit program Videograph (Rimmele, 2002), ktery slouzi pro
zpracovavani videozaznamu. Program Videograph umoznuje kddovani videozdznamu
do prfedem definovanych kategorialnich systémi v uzivatelsky pfehledném prostiedi.
Bylo vyuzito jak ¢asového kddovani, tak i kédovani jevi.”

Casové kédovani (makropohled)

Casové kodovani jsme vyuzili u kodovani okruhu Didaktické prostiedky média™, vy-
ukové faze a vyukové formy (tabulky 9.3, 9.4, 9.5). Kddovali jsme v desetisekundo-
vych intervalech. U téchto proménnych jsme kodovanim ziskali data za celé vyucova-
ci hodiny (makropohled). Diky vyuziti kategorialnich systémt Didaktické prostredky
a média, Vyukové faze a Vyukové formy odpovidame na nasledujici otazky:

Okruh: Didaktické prostfedky a média, vyukové faze a vyukové formy

—Jaké didaktické prostiedky a média se uplatnuji ve vyuce zemépisu a v jakém
casovém zastoupeni?

—Jaké je casové zastoupeni vyukovych fazi ve vyucovaci hodiné zemépisu?
—Jaké je casové zastoupeni vyukovych forem ve vyucovaci hodiné zemepisu?

Z pohledu didaktickych prostiedkti a médii (tabulka 9.3) byly videozaznamy
analyzovany prostiednictvim kategorialniho systému o 13 (sub)kategoriich, vyuzitého
ve videostudii fyziky (Janik et al., 2007).

2 U nékterych kategorialnich systému byla zafazena kategorie Vice soucasné, ktera umoziuje postihnout
¢asovou paralelnost vice sledovanych jevi najednou.

Je mozné rozliSovat mezi (a) casovym kodovanim, které je uréeno pro piesny ¢asovy interval, ve kterém
pozorovatel pomoci koédu zaznamenava praveé probihajici jev, (b) kédovanim jevii, kdy pozorovatel
zaznamenava kod v okamziku, v némz dany jev spatii (Janik & Mikova, 2006, s. 60).

Pricha (1998, s. 14) didaktickymi prostfedky rozumi ,,soubor v§ech materialnich pfedmétt fungujicich
pfi realizaci vzdélavani.”
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Tabulka 9.3

Kategoridlni systéem ,,Didaktické prostredky a média” (zkracena verze)

Kategorie

Obsahové vymezeni

ME 0: Zadné
ME 1: bez médii

ME 2: tabule

ME 3: pracovni list

ME 4: uéebnice/
cvicebnice

ME 5: model/
experiment

ME 6: félie

ME 7: obraz/mapa

ME 8:
audiozaznam

ME 9: video/film

ME 10: ICT

ME 11: vice médii
soucasné

ME 12: ostatni

Vyuka jesté nezacala, nebo uz skoncila (byla prerusena).

Vyuka probih3, ale Zzddné médium neni vyuzivano. Napf. vyklad ucitele; zkouseni
Zaka (zaku), ostatni Zaci sleduji zkouseni.

Ucitel nebo Zak piSe na tabuli. Napf. ucitel pri svém vykladu kresli ndkresy,
schematické znacky ci vzorce na tabuli. Spolecné pocitani prikladd; zapis
spravného vysledku.

Ucitel seznamuje 7aky s pracovnim listem nebo s postupem jeho zpracovani. Zci
zpracovavaji pracovni list. U¢itel/Zaci opravuji/kontroluji/hodnoti pracovni list.
Ucitel nebo Z&ci pracuji s u¢ebnici nebo s cvi¢ebnici. Napf. Zaci pracuji s ucebnici
samostatné (Ctou text, opisuji definice, pocitaji tlohy); hlasité predcitani textu.
Pozndmka: Fyzikdlni tabulky/dals$i odborné knihy jsou rovnéz kddovény jako ME 4:
ulebnice/cvi¢ebnice.

Ucitel a Zaci pracuji s predméty — redlnymi, nebo modely. U¢itel o né opird svij
vyklad; demonstruje urcity jev; Zaci provadéji pokyny ucitele (méreni, vazeni
apod.).

Ucitel promitd na félii napt. zapis, ktery si Zaci maji zapsat do sesitu. Pfi svém
vykladu komentuje schémata zobrazena na félii.

VyuZiva se nasténny obraz (napf. periodicka soustava prvkd) atp. Ucitel napf.
ukazuje na kartickach schematické znacky, Zaci je pojmenovavaji.

Ve vyuce se uplatriuje audiokazeta, CD. Zaci poslouchaji nahravky s vykladem atp.

Ve vyuce se uplatiiuje videozaznam, popf. vyukovy televizni pofad. Zaci napf.
sleduji fyzikalni pokus na videozaznamu atp.

Ucitel nebo Zak vyuZiva pfi vyuce ICT (vyukovy software aj.).

Vztahuje se na situace, kdy se soucasné (¢asové paralelné) uplatriuje vice médii.
Neni pfitom jasné, které médium je dominantni.

Vztahuje se na situace, kdy nenf jasné, kam pouZité médium zaradit.

Pozn.: Prevzato z Janik et al. (2007, s. 86).

Jak uvadi Hiibelova (2009, s. 47) ,.kategorialni systém pro kodovani fazi vyuky (ta-
bulka 9.4) byl vytvoren na zaklad¢ obecné didaktického modelu vyuky. Pii kédovani
fazi vyuky byl vzdy upfednostnén nadiazeny cil, ktery ucitel a Zaci sleduji, nez jed-
notlivé ¢innosti. Faze vyuky maji velmi blizko k ucivu, proto se pii kddovani zaméero-
valo na to, co se v daném okamziku d¢€lo s u¢ivem.*
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Tabulka 9.4

KategoridlIni systéem ,Vyukové faze” (zkracena verze)

Kategorie

Obsahové vymezeni

FA 0: Zadna

FA 1: opakovani uciva

FA 2: Gvod vyuky

FA 3: zprostfedkovani nového
uciva

FA 4: procvi¢ovani/upeviiovéani
uciva

Tyka se sekvenci pfed vyukou, nebo po skonceni vyuky, nikoliv

v pribéhu vyuky.

Zahrnuje faze vyuky, ve kterych se pracuje s u¢ivem probranym

v predchozich hodinach nebo v pozorované hodiné. Cilem je vyvolat jiz
naucené do paméti.

Zahrnuje faze, v nichZ jsou prezentovany téma, cile a pribéh vyuky.
MUZe se jednat také o Uvod do nového tematického celku.

Cilem a ucelem této faze je zprostredkovavat ucivo (vytvaret pojmy,
definovat vztahy, predstavit jevy a déje).

Zahrnuje faze vyuky, ve kterych dochazi k fixaci probraného uciva.
Zahrnuje také nacvik dovednosti, rutinnich postupd (pfekreslovani
map, méreni vzdalenosti na mapé, ur¢ovani zemépisné polohy

na mapé podle sourfadnic, lokalizace znamych zemépisnych objekttd
na mapé, preformulovani hlavnich myslenek uciva).

FA 5: aplikace/prohlubovani
uciva

FA 6: shrnuti uciva

FA 7: rekapitulace

FA 8: zkouseni/provérka/
kontrola (domacich) ukolu

FA 9: ostatni

Zahrnuje faze vyuky, ve kterych se zprostfedkované a procvic¢ené ucivo
uplatriuje v novych situacich. O aplikaci hovorime tehdy, jestlize dochazi

k prenosu probraného uciva na feseni problémovych uloh. O prohlubovani
hovorime, pokud se v hodiné objevi ucivo, které jde nad ramec toho, co
ma byt podle osnov probrano.

Poznamka: Zakovsky referat je rovnéz kédovan jako FA 5: aplikace /
prohlubovani uciva.

Zahrnuje faze vyuky, ve kterych dochazi ke strukturovani

a organizovani probraného uciva. Jde o shrnuti uciva z hlediska obsahu
(o ¢em jsme se ucili).

Zahrnuje faze vyuky, ve kterych se ucitel se zaky ,ohlizi za praci.

Tato faze se vztahuje k podpore ucebniho procesu zakd, zaméfuje se

na postupy ¢i metody feseni problému. Hlavni pozornost je vénovana
tomu, ,.jak se ucilo”, nikoliv ,,co se ucilo”. Charakteristicka je pro tuto
fazi explicitni zpétna vazba zamérend na proces uceni zaka a na jeho
metakognitivni podporu.

Ucitel diagnostikuje uroven vykonu Zaka, klade Zakim otazky,
kontroluje splnéni domaciho ukolu nebo tGkolu zadaného v hodiné,
zada zakim test, vyhodnocuje se spravnost feseni, ucitel zhodnoti
uroven individudlné vypracovaného referatu.

Zbytkova kategorie, kam spadaji ty sekvence, které nespadaji do zZadné
z vy$e uvedenych kategorii.

Pozn.: Prevzato z Hiibelova (2009, s. 47-51).

Pii kodovani organizaénich forem” jsme opét postupovali podle Hiibelové (2009,
s. 44) — zaméfili jsme naSi pozornost na aktivity ucitele a zaki. Prostfednictvim
kategorialniho systému pro kodovani organizac¢nich forem vyuky bylo zaznamenéavano
organizovani ¢innosti ve vyuce.

75

Kategorialni systém, sestaveny pivodné pro ucely videostudie fyziky na IPN v Kielu (Seidel et al.,

2003), byl pielozen a adaptovan pro uéely IVSV videostudii (Najvar et al., 2011).
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Tabulka 9.5

Kategoridlni systéem ,Vyukové formy“ (zkrdcena verze)

Kategorie

Obsahové vymezeni

FO 0: Zadna

FO 1: vyklad/pFfednéska/instrukce

ucitele

FO 2: diktat

FO 3: rozhovor se tfidou

FO 4: samostatna prace

FO 5: prace ve dvojicich

FO 6: prace ve skupinach

FO 7: vice forem soucasné

FO 8: prechod

FO 9: ostatni

Radi se mezi formy, jejich? hlavnim aktérem je ugitel. Jde

o jednosmérnou komunikaci sméfujici k zakim s cilem
prezentovat ucivo, poskytnout instrukce atp.

Poznamka: Zakovsky referat a zakovské ¢teni z ucebnice, kdy 7ak
castecné prebird roli ucitele, je rovnéz kddovano jako FO 1: vyklad
/ pfednaska / instrukce ucitele.

Radi se mezi formy, jejich? hlavnim aktérem je ucitel. Jde

o jednosmérnou komunikaci, v niz dochazi k prenosu informaci
diktovanim textu.

Radi se mezi formy, jejichz hlavnim aktérem je ugitel, Zaci jsou
vsak aktivizovani prostfednictvim otdzek. Ucitel pracuje s celou
tfidou. Dochazi k obousmérné komunikaci, v niz ucitel klade tfidé
otazky a na zékladé odpovédi zakl zprostredkovava ucivo.

Radi se mezi formy, jejichz hlavnimi aktéry jsou 7aci. Vefejna
(verbalni) komunikace neprobiha, nebo jen v malé mite. Zaci
individudIné zpracovavaji zadané ulohy (i v ramci pisemné prace).
Nedochazi k interakci Zak-zak.

Radi se mezi formy, jejichz hlavnimi aktéry jsou 7aci. Vefejna
(verbalni) komunikace neprobihd, nebo jen v malé mite. Zaci
zpracovavaji zadané Ulohy ve dvojicich.

Vztahuje se na situace, kdy soucasné bézi vice organizacnich forem,
pficem? jejich rovnocennost je evidentni.

Vztahuje se na situace, kdy se soucasné (¢asové paralelné)
uplatriuje vice vyukovych forem. Neni pfitom jasné, kterd forma je
dominantni. Napf. Zak/Zaci jsou zkouseni u tabule a zbyvajici Zaci
se vénuji procviovani uciva.

Zahrnuje situace, kdy dochazi k vyraznému organizaénimu
predélu vyuky. Spadaji sem i situace, kdy ucitel fesi napf. kazeriské
problémy.

Zbytkova kategorie, kam spadaji ty sekvence, které nespadaji

do Zadné z vySe uvedenych kategorii.

Pozn: Pievzato z Hiibelova (2009, s. 44—47).
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Kédovani jevtl (mikropohled)

Kodovani jevii jsme vyuzili u kdédovani zbyvajicich okruhti: Kognitivni naro¢nost
otazek, Zadavatel, fesitel a hodnotitel otazek, Zpusob/forma zadavani, feSeni
a hodnoceni otazek (tabulky 9.6-9.12). V této analyze jsme kddovali pouze ty Casti
vyuky, ve kterych byly zaznamenany vyukové situace (mikropohled).

Ve vyuce jsme analyzovali vyukové situace realizované, nikoli (jen) avizované ¢i
potencialni. Identifikace téchto vyukovych situaci probihala na principu opakovaného
pozorovani videozdznaml a zaznamenavani vyukovych situaci na ¢asovou osu
vyucovaci hodiny. Zaroven tak bylo zaznamenavano i Casové rozpéti vyukovych
situaci. Bylo vypozorovano ¢asté a velmi rychlé stfidani sledovanych proménnych.
Vymezeni vyukové situace i jeji délky povazujeme za subjektivni zalezitost (stejné
jako samotné kodovani).

Za zacatek vyukové situace povazujeme kontext, ktery vyukovou situaci uvadi.
Za kontext povazujeme privodni slovo ucitele, které piedstavuje (a) zménu vyukové
faze (napt. Tak a ted’ k dnesni ldtce ...), (b) zménu vyukové formy (napt. Vy ostatni
se podivate na dnesni datum a uz ocekdavam les rukou ...), (c) vstup média do vyuky
(napt. Mate pied sebou folie, takze nachystejte ...), (d) navozeni nového tématu
(napf. A ted’ se budeme bavit o vodstvu ...), (¢) kombinaci vySe uvedené¢ho (napf.
Takze si pripravte atlas, zacneme opakovat ...).

Prostfednictvim nasledujicich kategorialnich systémii jsme se pokusili postihnout
kognitivni naro¢nost otazek (tabulka 9.6), aktéry zadavani, feSeni a hodnoceni otazek
(tabulky 9.7, 9.8, 9.9). Dale jsme se zaméfili i na procesy — formu zadévani, feSeni
a hodnoceni otazek (tabulky 9.10, 9.11, 9.12).

Prostfednictvim kategorialnich systémt, podchycujicich vyukové situace odpovidame
na nasledujici otazky:

Okruh: Kognitivni naro¢nost otazek
— Kolik otazek je priimérné reseno ve vyukovych situacich zemépisu?
— Prevladaji ve vyuce zemépisu otdzky vyssi, nebo nizsi kognitivni narocnosti?
—Jaky je pomér Cetnosti otazek z pohledu kognitivni narocnosti?
Okruh: Zadavatel, fesitel a hodnotitel otazek
— Ktery z akteérii je v nejvétsi mire zadavatelem otdzek?
— Ktery z akteérii je v nejvétsi mire resitelem otazek?

— Ktery z akteérii je v nejvétsi mire hodnotitelem otdazek?
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Okruh: Zpisob/forma zadavani, feSeni a hodnoceni otazek
—Jaky je previadajici zpiisob/forma zadavani otazek?
— Jaky je previadajici zpuisob/forma reseni otazek?
—Jaky je previadajici zpiisob/forma hodnoceni otazek?

Z pohledu rozvijeni kompetence k uceni hraje dulezitou roli také kognitivni narocnost
otazek, které jsou zadavany formou otazek. Pti sestavovani kategorialniho systému

(tabulka 9.6) bylo vyuzito klasifikace Svaiicka (2011).

Tabulka 9.6
Kategoridlni systém ,,Kognitivni ndrocnost otdzek”

Kategorie Obsahové vymezeni

KN 1: uzaviené otazky nizsi Jedna se o pozadavky na sdéleni dfive osvojeného faktu.

kognitivni naro¢nosti

KN 2: uzaviené otazky vyssi  VyZzaduji aplikaci néjakého pravidla, nejde pouze o pamétni otazku.

kognitivni naroc¢nosti Predpokladem je Zakovské porozuméni a zadani vidy sméruje k jediné
spravné odpovédi. Odpovéd na tyto otazky nesmi byt pfimo dostupna
z materiald, které maji Zaci k dispozici (napf. ucebnice).

KN 3: oteviené otazky niz§i Mohou mit dvé varianty: (a) dotaz na osobni Zivot Zaka, jehoz redlie je

kognitivni ndro¢nosti mozné propojit s u¢ivem nebo (b) jednoduché dotazovani na pocetnou
mnoZinu predmétd, které Zaci vyjmenovavaji, aniz by to vyZadovalo
naroc¢néjsi kognitivni operaci.

KN 4: oteviené otazky vyssi  Sméfuji k analyze, hodnoceni ¢i tvofivému vykonu a neexistuje predem

kognitivni naroc¢nosti dana spravna odpovéd. Odpovéd na tyto otazky nesmi byt pfimo
dostupnd z material(, které maji Zaci k dispozici (napt. uc¢ebnice).

KN 5: ostatni Zbytkova kategorie, kam spadaji otazky, které nespadaji do zadné z vyse
uvedenych kategorii.

Pozn.: Upraveno dle Svaticek (2011, s. 21-23).

Z pohledu aktéra (,,kdo*) jsme se zaméfili na zadavatele (nositele), feSitele
a hodnotitele feseni otazek (tabulky 9.7, 9.8, 9.9).

Tabulka 9.7
Kategoridlni system ,Zadavatel (nositel) otdzek” (zkracena verze)

Kategorie Obsahové vymezeni

ZL 1: ucitel Ucitel oznamuje zadani otazky, ktera se bude fesit, ptipadné rozdava zakim potrebné
pom’cky.

ZL 2: 7ak/7aci  Zak / zaci sami daji podnét k otazce. Nap¥. neporozuménim v pribéhu vykladu,
komentarem apod.

ZL 3: ostatni  Zbytkova kategorie, kam spadaji zadavatelé otazky, ktefi nespadaji do Zadné z vyse
uvedenych kategorii.
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Tabulka 9.8
Kategoridini systém , Resitel otdzek” (zkracend verze)

Kategorie Obsahové vymezeni

RL 1: ucitel Tyka se téch sekvenci vyuky, kdy je ucitel jedinym resitelem otazky.

RL 2: ucitel v interakci se  Postup a linii Fe$eni otazky vede uditel (pocetné, geometricky nebo graficky

7dkem/zaky na tabuli, experimentalné, Gvahou aj.), pfitom vsak jedna na zakladé
odpovédi zaka / zakl na otazky, které jim poklada, a konzultuje s nimi
spravnost jejich odpovédi. Do této kategorie radime i ty pfipady, kdy ucitel
74ka/ zéky v pfipadé neznalosti nebo neporozuméni navadi k feseni otazky.

RL 3: 74k vyvolany K tabuli je vyvolan jeden Zdk, ktery fesi otazku (za souc¢asné pomoci ucitele),

ucitelem ostatni Zaci si feseni opisuji do sesitu. Dale mdzZe vyvolany Zak resit otazku
slovné.

RL 4: 7aci samostatné Z4ci samostatné fesi zadanou otazku.

RL 5: 74ci ve dvojicich/ PFi feSeni otdzky jsou Zaci rozdéleni do dvojic nebo do vétsich skupinek,

skupinach které pracuji samostatné.

RL 6: 7ak/zaci podle Ucitel udéluje v prabéhu feseni otazky zakovi / zakim ptesné pokyny, jak

pokyn( ucitele

RL7:

ostatni

ma / maji postupovat.
Touto kategorii kddujeme takovy zpUsob Feseni otazky, ktery nepatfi
do Zadné z vyse uvedenych kategorii.

Pozn.: Prevzato z Vaculova (2009, s. 139-140).

Tabulka 9.9
Kategoridlni systém ,Hodnotitel otdzek” (zkracena verze)
Kategorie Obsahové vymezeni
HL 1: ucitel Reseni otazky vyhodnoti ucitel.
HL 2: ucitel v interakci se zaky Reseni otazky vyhodnoti ugitel v interakci se 7aky.
HL 3: Zak vyvolany ucitelem 74k je vyzvan ucitelem, aby vyhodnotil feseni
otazky.
HL 4: Zaci samostatné Reseni otazky vyhodnoti sami Zaci.
HL 5: Zaci ve dvojicich/skupinach Reseni otdzky vyhodnoti 7aci ve dvojicich /
skupinach.
HL 6: zak/Zzaci podle pokynd ucitele Reseni otazky vyhodnoti 7dk / 7aci podle pokynii
ucitele.
HL 7: ostatni Touto kategorii kddujeme takovy zplGsob

hodnoceni otédzky, ktery nepatfi do zadné z vyse
uvedenych kategorii.

Z pohledu procesii jsme se zaméfili na zpusob/formu zadéani; zpisob/formu feseni
a zpusob/formu hodnoceni otazek (tabulky 9.10, 9.11, 9.12). V pfipadé¢ koédovani
zpusobu/formy feSeni otdzek jsme poupravili kategorialni systém Vaculové (2009,
s. 139) pfidanim kategorie Vice forem soucasné (tabulka 9.11).
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Tabulka 9.10

Kategoridlni systém ,,Zptsob/forma zaddni otdzek” (zkrdcena verze)

Kategorie Obsahové vymezeni
Zi 1: slovni Otazky jsou zaddany slovné.
Zi 2: pisemné Otazky jsou zadany pisemné.
Zi 3: ostatni ZpUsoby / formy zadani otdzek, které nespadaji
do 7adné z vySe uvedenych kategorii.
Tabulka 9.11

Kategoridlini systém ,,Zpusob/forma reseni otdzek” (zkracena verze)

Kategorie

Obsahové vymezeni

RI 1: slovni

RI 2: pisemné

RI 3: pocetni
Rl 4: grafické
RI 5: experimentélni

RI 6: vice forem soucasné

RI 7: ostatni

Do této kategorie radime otazky, které jsou reseny
pouze slovnég, tj. Gvahou, diskusi, komentarem
apod., pfipadné pomoci naértku ¢i mapy.

Do této kategorie radime otazky, které jsou reseny
pisemné (napf. v pribéhu pisemné prace, feseni
krizovky, ...).

Otdzka vyzaduje nejenom Uvahu, ale také pocetni
fedeni.

Patfi sem otdzky resené rysovanim nebo grafickym
znazorfovanim.

Do této kategorie spadaji otazky resené s pouzitim
vhodnych laboratornich pomdacek.

Soucasné (Casové paralelné) se uplatriuje vice
forem feseni. Neni pfitom jasné, kterd forma je
dominantni.

ZpUsoby / formy Feseni otazek, které nespadaji

do Zadné z vyse uvedenych kategorii.

Pozn.: Upraveno dle Vaculova (2009, s. 139).

Tabulka 9.12

Kategoridlini systém ,,Zpusob/forma hodnoceni otdzek” (zkrdcend verze)

Kategorie

Obsahové vymezeni

Hi 1: slovni
Hi 2: zndmkou
Hi 3: pisemné

Hi 4: vice forem soucasné

Hi 5: ostatni

Otazky jsou vyhodnoceny slovné.
Otazky jsou vyhodnoceny prostiednictvim zndmky.

Otazky jsou vyhodnoceny prostfednictvim
pisemného komentére.

Soucasné (Casové paralelné) se uplatriuje vice
zpUsobU / forem hodnoceni. Neni pfitom jasné,
ktera forma je dominantni.

ZpUsoby / formy hodnoceni otazek, které
nespadaji do Zadné z vyse uvedenych kategorii.
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9.4 Shrnuti predbéznych vysledk, diskuse a zavéry

Cilem prvni faze predvyzkumu byla identifikace vyukovych situaci a stanoveni je-
jich ¢asového rozpéti. Kvantitativni analyze vyukovych situaci z pohledu rozvijeni
kompetence k uceni bylo podrobeno celkem 7 vyucovacich hodin zemépisu. Ziskana
vyzkumna zjisténi vSak nelze zobeciiovat vzhledem k rozsahu vyzkumného vzorku
predvyzkumu. Vysledky predvyzkumu stru¢né prezentujeme v tabulce (tabulka 9.13).

V pozorovanych vyucovacich hodinach jsme identifikovali celkem 39 vyukovych
situaci o primérné délce 4:44 minut. Z toho nejkratsi vyukova situace byla dlouha
00:30 minut a nejdelsi 18:08 minut. O délce téchto vyukovych situaci rozhodovala
predevsim proménna vyukovd faze a vyukovad forma. Nejméné vyukovych situaci —
celkem 4 nabidla vyucovaci hodina ¢islo 5. a nejéetnéjsi zastoupeni vyukovych situaci
bylo pozorovano v hodinach ¢islo 4. a 7. Primérné ptipadlo 5,57 vyukovych situaci
na jednu vyucovaci hodinu.

Cilem druhé faze predvyzkumu byla analyza zamétena na uplatnéni médii, vyukovych
forem a fazi a vyukovych situaci prostfednictvim vyse popsanych kategorialnich
systémtl. Nejcastéji pouzivanym didaktickym prostfedkem byla mapa (specificky
didakticky zemé&pisny prostfedek) a zaci s ni pracovali primérné¢ 10:44 minut
(zaroven byla zahrnuta i v kategorii vice médii soucasne). Nejvice byla zapojena
vyukova faze zprostredkovani nového uciva (praimérné 11:08 minut) a zkouseni/
provéerka/kontrola vkolii (praimérné 07:41 minut). Naopak faze rekapitulace, ktera
prispiva k metakognitivni podpofe ucebniho procesu zaki, nebyla identifikovana
vubec. Vyklad/prednaska/instrukce ucitele (pramérné 14:58 minut) a rozhovor se
tridou (13:58 minut) byly nejvice uplatnénou vyukovou formou.

Tteti faze predvyzkumu byla zamétena na analyzu otazek z pohledu aktért (zadava-
tel, fesitel a hodnotitel) a procest (zadavani, feSeni a hodnoceni). V 39 vymezenych
vyukovych situacich jsme identifikovali celkem 426 otazek. Na jednu vyukovou si-
tuaci tak ptipadlo primérné 10,9 otazek, na vyucovaci hodinu 60,8 otazek. Prevlada-
ly ty méné kognitivné narocné — uzavrené otdzky nizsi kognitivni narocnosti (71 %
z celkového poctu) a oteviené otazky nizsi kognitivni narocnosti (21,6 % z celkového
poctu). Uzavrené otazky vyssi kognitivni narocnosti (7,3 % z celkového poctu) byly
identifikovany pouze ve dvou vyucovacich hodinach a ofeviené vyssi kognitivni na-
rocnosti jsme nezaznamenali viibec.

Zadavatelem otazek byl ptevazné ucitel, zakovské podnéty se vyskytly spiSe ojedinéle
(praimémé 2,7 sekund). Slovni zaddni otizek pievladlo nad pisemnym. ReSitelem
otazek byl nejéastdji zak vyvolany ugitelem a Z4ci samostatnd. Zaci otazky fesili
predevsim slovné a pisemne. Hodnotitelem procesu feSeni byl ucitel a ptevladalo
slovni hodnoceni. Sami Zaci se na hodnoceni feSeni otazek nepodileli.
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Tabulka 9.13
Vybrané vysledky predvyzkumu — nejvice zastoupené kategorie a jejich prumérné
casové zastoupeni

Priimérné Casové zastoupeni

Kategoridlni systém Nejvice zastoupena kategorie kategorie [min]
Didaktické prostfedky a média mapa 10:44
zprostredkovdni nového uciva
, ‘es . \ 11:08
Vyukové faze zkouseni/provérka/kontrola
P 07:41
ukoldi
vyklad/pfedndska/instrukce
, . Y. 14:58
Vyukové formy ucitele
Y 13:58
rozhovor se tridou
Zadavatel (nositel) otazek ucitel 03:47
ketitel otazek 3zi1k.vyvolany ucvltelem 04:12
Z3aci samostatne 03:59
Hodnotitel otazek ucitel 01:33
ZpUsob/forma zadéavani otazek slovni 03:29
. Y slovni 07:12
ZpUsob/forma feseni otdzek pisemné 04:00
ZpUsob/forma hodnoceni otdzek slovni 01:27

Schopnost ucit se nalezi k tém schopnostem, které¢ by mély byt u kazdého jedince
postupné rozvijeny tak, aby obstal v priib¢hu skolni dochazky i v bézném zivoté. Také
proto by ji mél i Cesky vyzkum vénovat nalezitou pozornost nejen v roviné teoreticke,
ale i praktické. Vyse jsme se pokusili strucné nastinit teoreticka vychodiska, stézejni
pojmy a metodologicky postup kvantitativni faze ke zkoumani prilezitosti k rozvijeni
kompetence k uceni ve vyukovych situacich zemépisu. Déle jsme strucné predstavili
vysledky této analyzy.

Vysledky kvantitativni ¢asti predvyzkumu naznacuji, ze tiroven rozvijeni kompetence
k uceni neni pfizniva. Usuzujeme to na zaklad¢ chybéjici faze rekapitulace, ktera
pfispiva k metakognitivni podpotfe zakt (ta je k rozvijeni kompetence k uceni
nezbytnd) a témér nulového zapojeni zak do hodnoceni feSeni otdzek ve vyuce.
Za neuspokojivé lze povazovat i zjiSténi tykajici se kognitivni narocnosti otazek
ve vyuce. Je patrné, Ze ucitelé davaji pfednost kognitivné niz$im, nenarocnym
otazkam, u kterych lze ocekavat rychlé a spravné zakovské odpovédi. Rozvijeni
kompetence k uceni vSak vyzaduje spiSe vyssi kognitivni procesy. Predpokladame,
ze presnéjsich zavért dosdhneme analyzou hlavniho vzorku, ktera bude nasim dalSim
krokem.

V pribéhu predvyzkumné faze se ukazalo, ze jednotlivé kategoridlni systémy jsou
funk¢ni. Napovida tomu skutecnost, ze zbytkova kategorie ostatni byla napliovana
spiSe vyjimecné. Kategorialni systémy tedy dobie podchycuji zkoumané jevy. Piesto
jsme si védomi, ze prevzaté kategorialni systémy by v naSem vyzkumu vyZzadovaly
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upravy jednotlivych kategorii. Tyto Gpravy ve prospéch naseho vyzkumu by mohly
byt vedeny dvojim smérem: (1) Orientovat jednotlivé kategorie konkrétné oborové
didakticky — zemépisné. Jako v pripadé kategorialniho systému Zpusob/forma
feSeni otazek, ktery byl sestaven pro ucely videostudie fyziky, a proto nezahrnuje
napf. feSeni otazek prostfednictvim mapy. (2) Orientovat jednotlivé kategorie obecné
didaktické ve prospéch ceského modelu vyucovani. Jako v piipadé kategorialniho
systému Vyukové formy, ktery byl piivodné vytvoten pro téely videostudie némecké,
anezohlednuje specifika ¢eské Skoly napft. zkouseni u tabule. V kategorialnim systému
Vyukové formy jsme dale postradali kategorii, ktera by pfimo podchytila situace, kdy
zak prebira roli u€itele, napt. ¢te z uéebnice ¢i prednasi referat (zatazeno do kategorie
wklad/prednaska/instrukce ucitele).

V piipad¢ kategorialniho systému Vyukové faze jsme zase postradali kategorii, ktera
by podchytila kontrolu kol vypracovanych pfimo ve vyucovaci hodiné (zafazeno
do kategorie zkouseni/proverka/kontrola domdcich ukolit) ¢i samostatnou kategorii
pro zakovsky referat (zatazeno do kategorie prohlubovani/aplikace uciva).

Po uvazeni jsme se vSak rozhodli tyto kategorialni systémy zachovat v pivodni for-
m¢, aby bylo mozné porovnavat a interpretovat vysledky napfi¢ jednotlivymi video-
studiemi. V tomto textu jsme zpiistupnili vzhledem k jeho rozsahu pouze zkracené
verze kategorialnich systéma. PIné znéni kodovaciho manualu a kategorialnich systé-
mi bude zvetejnéno v disertacni praci autorky.
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10 Ucebni ulohy rozvijejici kompetenci k feSeni
problému ve vyuce pfirodovédy

Tereza Ceskova

10.1 Uvod

Jednou z charakteristik nové kultury vyucovani a uceni, kterd se pozvolna utvari mj.
v navaznosti na kurikularni reformu, je vyssi diraz na uplatnitelnost jedince v prak-
tickém zivoté. Tyto tendence se odrazi v potiebé vyssi kvality vyuky, resp. kvality
vyucovani a uceni. Kli¢ ke kvalité vyuCovani a uceni je v efektivnim uchopeni ob-
sahu vyuky po strance didaktické a motivaéni (Janik et al., 2011, 2013). Pozadavek
na zvySovani kvality vyuky je zakotven také v Bilé knize (2001). Helmke (2009) uvadi
mezi charakteristikami kvalitni vyuky i orientaci na kompetence, stejné tak Ramcovy
vzdé€lavaci program pro zakladni vzdélavani (dale RVP ZV, 2007) akcentuje vice nez
obsah uéiva rozvijeni tzv. kli¢ovych kompetenci. Pravé klicové kompetence kladou
diraz na aplikaci védomosti a dovednosti a jejich transfer do novych, zejména prak-
tickych, kontext’®. Podle Chvala, Kasikové a Valenty (2012) zavisi zamérné rozvijeni
kompetenci ve $kole pfedev§im na kvantité a kvalité¢ dostupnych piilezitosti k uceni.

Cilem této kapitoly je uvedeni do problematiky tykajici se u¢ebnich tloh rozvijejicich
kompetenci k feSeni problémi, nebot’ pravé tyto ulohy dle naseho nazoru vhodné
reflektuji pozadavky spojené s kvalitou soucasného vzdélavani. Text je rozdélen
do péti podkapitol. Uvodni podkapitola zdtivodiiuje vybér tématu, druha podkapitola
vymezuje zékladni pojmy, a to po linii problémova ucebni tloha — problem-based
learning — kompetence k feseni problémi. Ve tfeti podkapitole jsou shrnuty nékteré
zakladni vyzkumné poznatky tykajici se tématu a vyzdvizeny uréité diléi, pro praci
relevantni vysledky. Ve ¢tvrté podkapitole je predloZen nastin metodologie, pomoci
které bude problematika zkoumana. Kapitola je shrnuta v zavéru.

6 Naproti tomu Kasc¢ak a Pupala (2009) namitaji, ze klicové kompetence oslabuji obsah vzdélavani
na tkor univerzalnich adaptacnich schopnosti uplatnitelnych v tzv. praktickém zivoté. V takto pojatém
vzdélavani vlastné neni kladen diraz na ucivo, ale na metodu, ktera vede k rozvijeni kli¢ovych kompe-
tenci — podle téchto autor se tedy obsah uéiva piesouva z védomosti na dovednosti.
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10.2 Vymezeni feSené problematiky a zakladnich pojmd

Kompetenci k feSeni problému, kterou stavime do centra pozornosti v této kapitole,
chapeme v souladu s RVP ZV (2007) jako souhrn védomosti, dovednosti, schopnosti,
postoju a hodnot potiebnych k feseni problémi. Ve vyuce byva obvykle rozvijena
pomoci problémovych ukold (srov. napt. Chupac¢, 2008). V zahraniéni literatufe
a aktualnim diskurzu se problematika tyka oblasti problem-based learning, problem
solving, problem-solving competency aj., ve vy¢tu charakteristik se proto text nebude
zuzovat pouze na pristup uplatnény pfi vymezovani v RVP ZV (pojem kompetence
k tfeSeni problémil). Vzhledem k uvedenym skute¢nostem se nam jako kli¢ové jevi
nasledujici pojmy: problémova ucebni uloha, problem-based learning (dale PBL)
a na n¢ navazujici kompetence k resent problémai.

10.2.1 Problémova ucebni tloha a pfibuzné pojmy

Pro vymezeni pojmu problémova ucebni Giloha je nutné objasnit nejdiive, co je ucebni
tloha a problém.

Ucebni tloha

Ucebni uloha je dle Prichy, Walterové a Marese ,,kazda pedagogicka situace, ktera
se vytvari proto, aby zajistila u zakt dosazeni urc¢itého ucebniho cile” (2013, s. 325).
Ucebni ulohou rozumime kazdé uéebni zadani, pii jehoz fesenti je dilezity jak postup,
tak vysledek, nebot’ feSenim ucebnich uloh Zaci ziskavaji nové védomosti a doved-
nosti, ale téz opakuji a procvicuji jiz diive probrané u¢ivo. Ucebni Glohy maji zaroven
rozvijet schopnost spoluprace, dovednosti prace s literaturou a myslenkové opera-
ce potiebné k feseni problému. Jsou soucasti celého vyucovaciho procesu. Mély by
byt pfedkladany v systémech, ne izolovang, a to riiznorod¢ a se vzristajici obtiznosti
a vzbuzovat dojem, ze vychazi z aktualni vyukové situace — odviji se od vyty¢eného
ucebniho cile (Kalhous, 2002; Mares, 2013). Ucebni ulohy lze délit podle nékolika
kritérii. Pasch (2005) rozepisuje typologii tloh na zakladé Bloomovy taxonomie. Pod-
le naroc¢nosti poznavacich operaci nutnych k jejich vyieSeni vymezila Tollingerova
(cit. podle Holousova, 1986, s. 197) 27 tloh, které dale roztiidila do péti kategorii
(Glohy vyzadujici pamétni reprodukci poznatkd; jednoduché myslenkové operace
s poznatky; slozité mySlenkové operace s poznatky; sdéleni poznatkl; a tlohy vy-
zadujici produktivni mysleni). Z tohoto déleni nasledné vychazel Kalhous (2002) pti
tvorbé vlastniho systému ucebnich uloh, ve kterém rozlisoval ucebni Glohy z hlediska
poznavaci naro¢nosti, pestrosti, poznavaci (operac¢ni) hodnoty a didaktické hodnoty.
O parametrech ucebni tlohy (obsahovém, stimulaénim/motiva¢nim, operacnim, for-
mativnim, regulativnim) podrobné piSe napi. Mares (2013).
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Pro spravné uchopeni problematiky vSak nelze uvazovat o ucebni uloze jako
o izolovaném jevu. Proto posuzujeme i kontext celé vyukové situace, jiz je dand uéebni
uloha soucasti. Kazda vyukova situace ma ,,jadro* a ,,obal®. Za obal povazujeme to, co
Slavik a Janik (2012) v souladu s Ecem (2004) nazyvaji okolnostmi. Okolnost vnimaji
jako ,,souhrn v§ech moznych faktord, které podminuji tvorbu — konstruovani — vyrazu
a jeho interpretaci® (Slavik & Janik, 2012, s. 277). Okolnost je pak nadfazenym
pojmem pro kontext a ko-text (viz obrazek 10.1).

xontext

vyukova situace

Obrdzek 10.1. Schéma vyukové situace.

Ko-text chapou v souladu s Ecem (2004) jako to, co miize zak v dané situaci ptimo
vnimat, co mu lze ukézat (napt. ko-textem pojmu je véta, ve které je obsazen). Kontext
chéapou jako ,,vSechny socidlni a kulturni znalosti, zkusenosti a dovednosti, na kterych
z4&visi uzivani a interpretovani vyraza a které zak mize pouzivat pii uceni* (Slavik
& Janik, 2012, s. 277). Zatimco ko-text mohou vnimat zak i ucitel stejné, kontext
obsahu vnimaji rizn¢ z ddvodu odlisného rozsahu a kvality znalosti. Autofi shrnuji,
ze ,.kontext urcitého vyrazu je tedy tim, co se zdk ma ucit prostiednictvim vzdélavaci
prace s ko-textem® (Slavik & Janik, 2012, s. 277). Ko-textem dané ucebni ulohy je
tedy vSe, co zpravidla ucitel vykona smérem k uloze (uvedeni tématu, zopakovani
pojmu, kontextu, pfipomenuti algoritmd, ale i nasledné hodnoceni spoluprace, ¢innosti
apod.), odrazi se v ném i veskeré interakce mezi ucitelem, zakem / zaky a ucivem.
Kontextem je potom to, co si aktéfi ,,pfinaseji” z kultury (co nelze vztahnout pouze
k dané situaci). Jadrem je samotna ucebni tlloha, kterou se budeme zabyvat predevsim.

V této kapitole — a v disertaéni praci autorky — budeme vychazet z pojeti ucebni tlo-
hy jako pfilezitosti k uceni. Ptilezitosti k u€eni se rozumi ,,vyzvy podnécujici zaky
k tomu, aby se zabyvali u¢ivem, resp. u¢ebnimi tlohami“ (Vaculova, Trna, & Janik,
2008, s. 36-37). Takto pojata uc¢ebni tloha mize mit podobu otazky ¢i podnétu k né-
jaké ¢innosti (Vaculova, Trna, & Janik, 2008). Vzhledem k nasemu zaméfeni budeme
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tedy brat v avahu celé vyukové situace (ne jen samotnou uéebni ulohu), a to pie-
devsim takové, které vyzyvaji ¢i podnécuji zaky k feSeni urcitych (zejména Spatné
definovanych) problému.

V souladu s Okoniem (1966) lze konstatovat, ze ucebni tloha se stava problémovou
tehdy, obsahuje-li n¢jaky teoreticky ¢i prakticky problém vyzadujici zkoumani, jehoz
vysledkem je feseni.

Problém ve vyucovacim procesu

Problém v obecném slova smyslu vysvétluje napt. Agre (1982, cit. podle Smith, 1988,
s. 1491) jako nezadouci situaci, ktera je vyznamna a feSitelnd, byt pravdépodobné
s jistymi obtizemi. Problém byva rovnéz definovan jako nesoulad mezi sou¢asnym
a cilovym stavem, ktery jsme pomoci uréitych operaci, limitovani ur€itymi
omezenimi, motivovani odstranit (napt. Chi & Glaser, 1985; Jonassen, 1997; Liptak,
1987; srov. napt. Getzels, 1982). Pojem probléem ve vyucovacim procesu definuje
Simonik (2005) jako ,,u¢ivo upravené tak, 7e nuti zaka k premysleni (k shledavéni
faktd, k jejich srovnavani, tfidéni a hodnoceni, k zjistovani vztahl a souvislosti
a vyvozovani zavéru), vedoucimu k novym poznatkiim* (s. 99). Okon (1966) zavadi
pojem didakticky problém, ve smyslu praktické nebo teoretické obtize, kterou fesi zak
samostatné svym aktivnim zkoumanim a jejimz zakladem je cilevédomé a zamérné
organizovana situace, ve které zak usiluje o prekonani obtize, ¢imz ziskava nové
poznatky a zkuSenosti.

Problémy lze tfidit podle riznych hledisek — v jaké oblasti se problém vyskytuje,
kdo ma byt fesitelem, v ¢em je pfi¢ina apod. (podrobnéji napt. Liptak, 1987). Getzels
(1979) déli problémy ¢i problémové situace na (1) prezentované problémové situace
(presented problem situations) — tedy ty, jez jsou fesiteli piedlozené v presném znéni,
maji jasnou formulaci, metodu feseni i feSeni samotné (zfejmé fesiteli, nebo alespon
zadavateli); (2) objevené problémové situace (discovered problem situations) —
(spontann¢) objevené fesitelem, Casto se snazi vysvétlit urcity jev realného zivota,
problém v nich je spise piedpokladany nez jasné predlozeny a jeho formulace mize,
ale nemusi, byt jasnd, stejné jako metoda feSeni a feSeni samotné; a (3) vytvoiené
problémové situace (created problem situations) — uméle ptipravené pro néjaky ucel.

Kognitivni psychologové (napt. Jonassen, 1997) definuji problém pomoci toho,
(1) jaké oblasti se tyka (pojmi, pravidel, principti), (2) jaky typ pfedstavuje (kom-
binace pravidel, pojeti a ¢innosti vedoucich k cili), (3) podle zpisobu feseni problé-
mu (zavisejiciho na fesitelové pochopeni typu problému, sou¢asnému stavu a stavu
pozadovanému) a (4) feSeni (zda je konvergentni, ¢i divergentni, vybér nejvhodné;-
$iho fesSeni v dané situaci). Tyto atributy problému mohou byt dobfe strukturované,
nebo $patné strukturované. Jonassen (1997) rovnéz uvadi rozliSeni atributi problémi
na (a) fesiteli pfedlozené vs. fesitelem objevené, (b) jednoduché vs. stfedné slozité
vs. slozité vs. (za momentalnich podminek) nezvladnutelné, (c) dlouhodobé vs. krat-
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kodobé, (d) bézné, znamé vs. neznamé, cizi a (e) dobie definované vs. $patné defino-
vané (Arlin 1989, citl. podle Jonassen, 1997, s. 67). Riiznou kombinaci téchto atributi
problému vzniknou dva druhy problémt — dobre strukturované problémy a Spatné
strukturované problémy. Sternberg (2009) zaroven upozoriuje, ze jde o kontinuum
a uvedené dvé kategorie jsou jeho krajnimi body.

a) Dobfre strukturovany problém

Dobie strukturované problémy jsou takové, u nichz zndme pocatecni i cilovy stav
a konkrétni mozné operace, jez lze pouzit. Mezi tyto problémy fadime problémy pro
vyucovani, aplikacni problémy (Jonassen, 1997) a tzv. puzzle, jez napf. Jonassen
(1997) vyclenuje mimo tyto dva druhy. Sternberg (2009) shodné s Chiovou a Glaserem
(1985) pripomina, ze mnoh¢ dobie strukturované problémy jsou izomorfni (podobné,
korespondujici) a jejich feseni tedy vyzaduje uziti obdobné heuristiky nebo algoritmu.
U dobfe strukturovanych problémi je popsano nékolik strategii jejich feSeni (random
search, depth-first search, means/ends analysis, subgoaling, generate and test ad.)
(Chi & Glaser, 1985). Vzhledem k tématu prace tuto problematiku ale povazujeme
za okrajovou, a nebudeme ji proto §ifeji rozebirat.

Puzzle (nékterymi autory nazyvany rovnéz transformacni problémy) jsou v problémo-
vé zaméfené vyuce jen omezené vyuzitelné. Maji pravé jedno spravné feSeni, k né-
muz mize vést vice postupt a jez lze nalézt uzitim omezeného poctu konkrétnich
logickych ¢i algoritmickych postupti. Puzzle vyzaduji nepftili§ velké znalosti o daném
tématu a lze u nich dobie pozorovat jednotlivé strategie feseni (Chi & Glaser, 1985;
Jonassen, 1997). Problémy pro vyucovani se od problému typu puzzle 1isi v potie-
bé pomérné velkého mnozstvi znalosti v oblasti, jiz se problém tyka (Chi & Glaser,
1985). Aplikacni problémy se objevuji na konci kapitoly a vyzaduji k vyfeSeni aplika-
ci urcitych pojmda, pravidel a principi, o nichz se hovofilo (Jonassen, 1997).

b) Spatné strukturovany problém

Spatné strukturované problémy jsou typicky vazany na kontext a znalosti v dané
oblasti, urychluji orientaci v problému, resp. jeho definovani i feseni; jeden nebo vice
elementid potfebnych k vyfeSeni — pocatecni stav, nebo cilovy stav — neni v zadani
jasné ¢i plné specifikovan a je méné nez u dobfe strukturovanych problému ziejmé,
pomoci jakych operaci problém vyiesit. Obvykle jsou v zadani (n€kdy implicitng¢)
obsazena urcita omezeni, jez brani jednodussimu feseni. Nejcastéji jde o tzv. probleé-
my z bézného Zivota, jez nejsou tak uzce vazany na praveé probirané ucivo jako dobie
strukturované, proto jejich feSeni neni tolik predvidatelné a konvergentni (Chi & Gla-
ser, 1985; Jonassen, 1997). Z hlediska strategii feSeni Spatn¢ strukturovanych problé-
md je nejcastéji popisovan vhled.

Podrobné odliseni dobie a $patné strukturovanych problémi miizeme pozorovat v ta-
bulce 10.1. Na zaklad¢ reSerse literatury (Chi & Glaser, 1985; Jonassen, 1997; Stern-
berg, 2009) jsme vytvorili kategorie, do nichz jsme dané charakteristiky usporadali.
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Tabulka 10.1

Rozliseni dobre strukturovanych problému a Spatné strukturovanych problémi

Dobre strukturované problémy

Spatné strukturované problémy

Elementy ulohy potifebné
k feSeni

Doménova specificnost

Ukotveni v kontextu
Navaznost na probirané ucivo

Cilovy stav
ZpUsob feseni

Moznost individudiniho
pfistupu

Postup a pocet feseni

Moznost transferu zptsobu
feseni na jiné problémy

Kritéria k hodnoceni feseni

Vsechny znamé, dobre definované,

obsahuje obvyklé a dobre
strukturované pojmy a bézné
uzivana pravidla

Nizsi

Nizké

Vysoka, zadani a potfebné znalosti
obvykle navazuji na probirané ucivo

Zrejmy

VyZaduje aplikaci urcitého
poctu pravidel a principd,

a to v predvidatelném nebo
predepsaném poradi a za uziti

definovanych parametr a omezeni

Minimalni

Obvykle konvergentni, ziejmy

a srozumitelny postup feseni,

v némz je rozhodnuti dalsiho
postupu vZdy predpokladatelné

Omezend — jen u podobnych
problém(, omezend moZnost
transferu na redlné situace

Konkrétni, omezeny pocet

Jeden nebo vice nezndmych ¢i
Spatné definovanych, skryta
omezeni, Udaje jsou méné
navodné, neni jasné, kdy, jak

a zda vlibec dané Udaje pouZzit
Vyssi, Casto nutnd integrace vice
domén

Vysoké

Nizsi, v feSeni je nutné zohlednit
faktory i z jinych oblasti, nez je
pravé probirané ucivo, zadani
Ize méné upravit smérem

k potfebam vyuky

Nejasny

Kombinace a aplikace vyuZitych
pojmd, pravidel a principl je
zavisla na kontextu, obvykle
byvaji feSeny vhledem

VyZaduje zakav individualni
pfistup k feseni a obhajeni
zvoleného postupu

Divergentni, vice postupt reseni
(anebo nema reseni) — zadny

z nich ale nemusi mit univerzalni
platnost

Kvuli zavislosti na kontextu nizka

Vice moznych kritérii

Zatimco dobfe strukturované problémy vychazi z ,teorie zpracovani informaci (jez
zkouma, které slozky kognitivniho procesu se podileji na transferu z pocateéniho
do cilového stavu béhem feseni problému), souvisi s kognici a jejich cilem je ziskani
dovednosti aplikovatelnych na libovolny obsah, S$patné strukturované problémy
jsou ukotveny v konstruktivismu, jsou doménové specifické a zavislé na kontextu
(Sternberg, 2009; Jonassen, 1997).
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Podle urcenosti rozlisuje Turek (2008) GipIné a netplné uréené tlohy ve vyuce. Jejich
charakteristika se v podstaté kryje se znaky dobfe a $patné strukturovanych problémd,
pouze se vztahuje pfimo k Cinnosti zdka (napf. Gloha obsahuje v zadani i nékteré
prebytecné udaje, které zak musi rozpoznat a vyloucit).

Po vykladu pojmti uéebni tiloha a problém Ize postoupit k problematice problémové
ulohy.

Problémova ucebni tloha

Barrows (1996) popisuje charakteristiky problémové ulohy jako orientované na zaka,
obvykle fesené v malych skupinach bez jakékoliv pfedchozi ptipravy, v nichz ucitel
pusobi pouze jako zprostfedkovatel, tj. pruvodce, ten, ktery dava zaktim otazky,
které jim pomahaji pochopit — zadavatel ucebni tlohy. Zaroven plisobi Glohy na zaky
motivaéné, jako vyzva k poznavani. Delisle (1997) uvadi jako jednu z podminek i to,
ze tloha by méla byt zadavana ptesné tak, jak by se s ni zaci mohli setkat v realném
zivoté, méla by mit téZ vice neZ jedno feSeni (Dolmans et al., 2005). Zaroven je
problém v uéebni tloze prosttedkem k dosaZeni pozadované znalosti. Zaci se uci
nejen z Gspéchtl, ale i z nezdart (Manak & Svec, 2003). Naopak hledani odpovédi
na otazku ¢i uziti jiz znamého feSeni nebo principu k vysvétleni jevu nelze povazovat
za ucebni ulohu zaloZenou na feseni problémi (Barrows & Tamblyn, 1980).

Uspésnost v feSeni problémovych tloh je ovlivnéna motivaci, mirou dosavadnich
zkuSenosti s GspéSnym feSenim problému, znalosti obecnych postupt feseni typu
pokus-omyl, vstupnimi védomostmi i samotnou osobnosti fesitele (Segers, 1997).

Je evidentni, ze problémova uloha se od klasické ucebni Glohy li§i v mnoha ohledech.
Nasledujici tabulka shrnuje hlavni odlisnosti (tabulka 10.2).

Tabulka 10.2
Odliseni béZné a problémové ucebni ulohy

Bézna ucebni tloha (neproblémova)

Problémova ucebni tloha

Orientovana na ucebni cil
Reprezentuje urcitou vyukovou metodu
Opakuje a procvicuje dfive probrané ucivo

Obvykle zafazena do systému na sebe
navazujicich uloh, z nichZ kazdd ma své
konkrétni zadani

Obvykle feSena samostatné

Obvykle jedno fesSeni
Ucitel Zaky vede
Zadany informace, které Zaci potrebuji k feseni

Rozviji samostatnost v fesenf

Orientovana na Zaka
Je prostfedkem k ziskani znalosti
Stavi na predchozich znalostech

Obvykle zafazena do systému na sebe navazujicich
uloh, které ale Zaci musi sami rozklicovat (nejsou
explicitné zadany a pojmenovany)

Obvykle fesena ve skupiné

Obvykle vice moznych FeSeni

Ucitel je pouze zadavatelem ucebni Glohy

Zaci musi vybrat podstatné informace

Rozviji komunika¢ni dovednosti a divergentni nahled
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Zatimco bézna uc¢ebnitiloha je orientovana na stanoveny u¢ebni cil, a to prostiednictvim
uréité vyukové metody, problémova uc¢ebni uloha cili pfimo na dovednosti zéka, a to
za soucasného vyuziti ucebniho cile. Bézna ucebni uloha pracuje s jiz probranym
ucivem, avSak obvykle v roviné shrnujici, opakujici to, co je ur¢eno v ucebnim cili;
problémova ucebni tloha jiz ziskané znalosti rovnéz vyuziva, ale stavi pomoci nich
nové vazby, snazi se je co nejvice aplikovat, a to v podobé co mozna nejpodobné&;jsi
realnému zivotu. Proto také nejsou v problémové tloze kli¢ové kroky na prvni pohled
evidentni a zaci musi sami urcit, které znalosti a dil¢i metody k feSeni pouzit. Ucebni
uloha v obecném slova smyslu se rovnéz od problémové 1i§i mnozstvim feSeni —
problémova uloha ma ¢astéji i vic cest vedoucich k cili. VEtsi komplexita problémové
ulohy také urCuje spise skupinové feseni, a to predevsim kvuli fazi syntézy. Tim se
rozviji rovnéz komunikacni dovednosti, u nékterych jedincd to vSak mize zpusobit
i niz8i motivovanost k praci, mens$i samostatnost, spoléhani na druhé ad. V neposledni
fadé je odli$na i role ucitele — béznou ucebni Glohou zaky obvykle provazi nebo ji
zadava ve chvili, kdy prave probrali danou latku a maji ji nyni pouzit, v problémové
uloze maji zaci mnohem vétsi prostor k vliastnimu badani a konstruovani feseni a uéitel
do feseni v jeho pribéhu nezasahuje. Nutno podotknout, ze predmétem naseho badani
jsou ulohy zadavané na 1. stupni. Vékové charakteristiky zaka si proto zadaji mnohé
»zmekéeni® dodrzovani téchto pravidel.

10.2.2 Problem-Based Learning

PBL je vzdélavaci metoda, resp. holisticky vzdélavaci ptistup (Moust, Van Berkel, &
Schmidt, 2005), ktery ma zaky vybavit dovednostmi vhodnymi pro feseni problémut
(Schmidt, 1983). Jde o metodu pracujici s kontextem jevu, principy konstruktivismu,
sebefizenim a kooperaci (Dolmans et al., 2005). Podstatou je spojovani novych
informaci s predchozimi znalostmi a schématy, zpracovani a vazby novych informaci
na predchozi, kooperativni uceni a socialni jednani (Hung, 2011). Zéklady problem-
based learning jako pfistupu k vyuce byly polozeny v 70. letech 20. stoleti na McMaster
Medical School v Kanadé, a to ve vzdélavani zdravotnich sester (Barrows, 1996).

Mezi zékladni charakteristiky PBL fadime tyto:

—uceni probihd skrze feSeni problému (Barrows, 1996, s. 5), problém podnécuje
k uceni (Dolmans et al., 2005), pficemz problémové ulohy poskytuji piilezitost
k tomu, aby se zak naucil soustiedit se na body podstatné pro feseni tlohy (Barrows,
1996, s. 5); Kolodner et al. (2003, s. 505-506) v této souvislosti uvadi, ze pfi feSeni
problémovych tloh Zaci neziskavaji pouze védomosti, ale také zptisoby feseni urci-
tych situact, jez jim mohou pomoci efektivné vyhleddvat informace v budoucnosti;
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—rozviji spolupraci, a tedy kooperaci, komunikac¢ni dovednosti;

— rozviji vlastni zodpové&dnost za praci a samostatnost v feSeni — s odpovidajici mirou
vedeni uéitelem (Barrows, 1996, s. 5);

— na feSeni Glohy navazuje transfer noveé ziskanych poznatkti mezi riznymi kontexty /
obory — ¢ili musi aktualni poznatky aplikovat i v dal$ich situacich.

Za pojitko PBL a kompetence k feSeni problémi povazujeme transfer poznatkl —
umi-li zak aplikovat (nejen kognitivni) poznatky ziskané v problémové tiloze na dalsi
situace / kontexty.

10.2.3 Kompetence k feseni problému a moznosti jejiho rozvijeni

Kompetence k feSeni problémt I1ze chdpat jako nadoborové kompetence (Knecht
et al., 2010). Reseni problémi Klieme, Artelt a Stanat (2001) vymezuje jako cilové
orientované uvazovani a jednani v situacich, pro jejichz zvladnuti nejsou k dispozici
rutinni postupy (s. 205). Klieme, Maag-Merkiova a Hartig (2010) rovnéz uvadi, ze:
»disponovat kompetenci v ur¢ité oblasti znamena byt schopen v ni uspésné jednat™
(s. 104). V pojeti vyzkumu PISA je kompetence k feSeni problémt chépana jako
kapacita jednotlivce vyuzit kognitivni procesy ke zpracovani a vyfeSeni redlnych
komplexnich situaci, u kterych postup feseni neni okamzité zfejmy a jejichz oborovy
nebo kurikularni rozsah ptresahuje jednu disciplinu (OECD, 2004).

S odkazem na Knechta et al. (2010) Ize za pfilezitost k rozvijeni kompetence k feseni
problémi povazovat takovou ucebni ulohu, ktera (a) se tyka realného zivota zaku,
(b) nelze ji tesit pouhou aplikaci obvyklého algoritmu, (c) pro jejiz feSeni je nutné
zohlednit situacni kontext a (d) kterd propojuje vice obsahovych oblasti. Gijbels
(2005) shrnuje, ze ucebni tlohy zamétené na rozvijeni kompetence k feseni problémi
mohou byt pro zaky vice motivujici nez standardni ulohy.

Kompetence Ize ziskat ucenim a jejich ziskavani je vazédno na zkuSenosti
z odpovidajicich situact, resp. tloh (Klieme, Maag-Merki, & Hartig, 2010). V odborné
literatute tedy spada problematika kompetence k feSeni problémt zejména do oblasti
problem-based learning a problem solving. Za pfilezitost k rozvijeni kompetence
k feSeni problémi lze v souladu s obrazkem 1 povazovat vyukovou situaci, jejimz
jadrem je ucebni tloha podnécujici zaky fesit problém. Pravé na takové situace se
zaméfime v naSem vyzkumu.
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10.3 Shrnuti dosavadniho stavu reSeni i poznani

V nasledujici podkapitole predkladame ptehled nékterych vyzkumi souvisejicich
s tématem kapitoly. Jejich vybér nebyl jednoduchy, vyzkumu tykajicich se pfimo
kompetenci k feSeni problémil ve vyuce (natoZ ve vyuce piirodovédy) na 1. stupni ZS
neni mnoho, proto jsou zafazeny i vyzkumy, jez mapuji oblasti s nasim zamyslenym
vyzkumem piibuzné. Piehled je rozdélen do nékolika ¢asti: (1.) vyzkumy tykajici se
kvality ucebnich uloh; (2.) vyzkumy tykajici se procesi ve vyucovani a uéeni, jez
podavaji informace o tom, jak sledovana vyuka probiha a (3.) vyzkum tykajici se
urovné aktérti v procesu feseni problémd.

10.3.1 Vyzkumy tykajici se kvality u¢ebnich tloh

Jarnikova a Tupy (2011) popsali dovednosti ucitelii utvaret ve vyuce ucebni situace
rozvijejici klicové kompetence. Vyukové situace v riznych piedmétech na 1.1 2. stup-
ni zékladni skoly kategorizovali podle urovné kvality vyuky (v nichz jsou ptilezi-
tosti k rozvijeni klicovych kompetenci reflektovany) na nepodnétné (asi 1/5 situaci),
nerozvinuté (téméef 1/2 z analyzovanych situaci), podnétné (necela 1/3) a rozvijejici
(1/10 situaci) (srov. Janik, Slavik, & Najvar, 2011).

Roli uditele a zpisobu vedeni zakt v procesu feseni problémovych tloh se zabyval
napt. Wood et al. (1976), jenz dospél k nazoru, ze uditel ,,ziskava“ zaky pro feseni
ulohy, redukuje svobodu feseni upravenim zadani na patticnou obtiznost, udrzuje zaky
ve ,,spravném sméru” feSeni, pojmenovava zasadni kroky v jejich feSeni, zabranuje
pfilisnému zklamani a ukazuje spravné kroky (poté, co zaci feseni postupné objevi).

Slavik, Dytrtova a Fulkova (2010) provedli konceptovou analyzu sémantické
strukturace ucebni Glohy a navrhli kritéria pro posouzeni kvality tvofivych tloh —
obsaznost, integrita, inovativnost, pfiméfenost a kurikularni normativita.

Problematika analyzy ucebnich tloh z hlediska pfilezitosti k rozvijeni kompetence
k feSeni problému byla feSena také ve studii Knechta et al. (2010). Na tfech konkrét-
nich vyukovych situacich poukazuji na tii indikatory kvality pfilezitosti k rozvijeni
kompetence k feseni problémd, a to transfer dovednosti a védomosti (resp. dekontex-
tualizace), propojeni ucebni latky s realnym zivotem a rozbor fazi feseni problému.

10.3.2 Vyzkumy tykajici se procesi ve vyucovani a uceni

Zkoumanim vyuky pfirodovédnych pfedméti v osmém roéniku zakladnich Skol
(ISCED 2) ve Spojenych statech, Australii, Ceské republice, Japonsku a Nizozemi
se zabyvala videostudie TIMSS 1999. Jejim cilem bylo popsat a analyzovat vyuku
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ptirodovédnych predméti, a to zejména z hlediska organizace a vytvareni piilezitosti
k uéeni zdki (Roth et al., 2006). Videostudie TIMSS 1999 piinesla zjisténi, ze v Ceské
republice prevazuje predavani védomosti nad praktickym objevovanim a problémové
ulohy jsou feSeny zejména uUstné se vSemi zaky zaroven, v 88% sledovanych
¢eskych hodindch byly zastoupeny tzv. ,real-life issues®, tedy ulohy propojujici
uéivo se zivotem zakd, ale v mensi mife nez v nékterych jinych zemich se v CR
vyucuje praktickym dovednostem. Dtiraz je v ¢eskych hodinach kladen na obsahovou
spravnost a vice na obsah znalosti nez na souvislosti mezi nimi. Oproti jinym zemim
se v Ceské vyuce vyuziva mnohem vice odborné terminologie, algoritmi, definic
a zékonu.

Zajimavé poznatky pfinasi i Videostudie IPN realizovana na Institutu pro didaktiku
ptirodnich véd (IPN) v némeckém Kielu v letech 2000-2002 a 2002-2004. Cilem bylo
analyzovat procesy vyucovani a u¢eni ve fyzice. Podrobné byla zkoumana organizace
vyuky, orientace na cile, podpora uceni, kultura prace s chybou a role experimentu.
Jednim ze zjisténi bylo, ze ucebni ulohy jsou ¢asto podavany s navodem k feSeni
a otazky uciteld jsou v 80 % zaméteny reprodukéné (Seidel et al., 2007, 2008).

Na Videostudii IPN navazuje videostudie vyuky fyziky realizovand Daleheftovou et
al. na univerzité¢ v Bernu. Jejim cilem bylo analyzovat charakteristiky, které utvareji
kvalitu vyuky fyziky. Zaméfila se na jeji charakteristické rysy, konstruktivistické pfi-
stupy a jejich Gi¢innost a kontextualni faktory. Vysledky ukézaly, Ze vyuka ve Svycar-
sku je v porovnani s vyukou v Némecku vice postavena na vykladu ucitele, vice uziva
skupinové prace a méné diskusi, obdobny ¢as jako u vyuky v Némecku je vénovan
experimenttim. Z hlediska procesti ve vyuce vidime ve vyuce ve Svycarsku zna¢nou
orientaci na otazky, které maji vice feSeni, ovéfovani informaci, praci s riznymi zdro-
Jji, vyzvy k premysleni, ale i uziti konstruktivni zpétné vazby (Dalehefte et al., 2009).

Videostudie PISA+ byla realizovana jako doplitkové Setfeni k mezinarodnimu vyzku-
mu PISA. Jejim hlavnim cilem byla identifikace vyukovych vzorctu a popis procesi
vyucovani a u¢eni. Pomoci ptivodnich kategorialnich systému byly analyzovany for-
my vyuky, ucebni ¢innosti a jazyk a fe¢ vztahujici se ke specifickym aktivitim v ma-
tematice, ptirodovéde¢ a hodinach literatury na niz$im sekundarnim stupni v Norsku.
Vysledky ukazaly, ze v prirodovédnych hodindch vice nez v jinych prevazuje tradic-
né vedena frontalni vyuka, pfi niz u€itel pfednasi a Zaci si délaji poznamky (Klette,
2009).

Najvar et al. (2011) v ramci IVSV videostudie analyzovali videozdznamy 10 hodin
pfirodovédy na prvnim stupni, a to z hlediska forem, fazi vyuky a uzitych didak-
tickych prostfedkt. Vysledky v predmétu piirodovéda na prvnim stupni ukazuji, ze
ucitel ve vyuce hovoti asi tfikrat vice nez zaci, dominantni organiza¢ni formou je
rozhovor se tiidou a vyklad/instrukce ucitele, z forem orientovanych na zaka je to
samostatna prace. Z hlediska fazi vyuky pfevazuje procvi¢ovani / upeviiovani uciva
a aplikace/prohlubovani uciva, znacny cas je vénovan téz organiza¢nim zalezitostem,
naopak téméf neni zastoupena faze rekapitulace uciva.
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IVSV videostudie fyziky z let 2004-2005 se zaméfila na analyzu vyuky fyziky
na 2. stupni ZS, a to pomoci zkoumani ¢asového rozvrzeni v pojeti vyu¢ovani jako
vytvareni pfilezitosti k u¢eni (formy, faze vyuky); a obsahové dimenze a jejich didak-
tické zpracovani na vzorku 62 vyucovacich hodin (Janik & Mikova, 2006). Z vysled-
ki uved’'me zjisténi, Ze nejvice zastoupenou fazi vyuky je procvi¢ovani/upeviiovani
uciva a aplikace/prohlubovani uciva.

Data z IVSV videostudie fyziky pouzili i Vaculova a Kubiatko (2009). Na vzorku
27 vyucovacich hodin vyuéovanych 8 uciteli v 8 tiidach zkoumali, jaké postaveni
zaujimaji ucebni ulohy v procesu osvojovani dovednosti béhem vyuky fyziky, posoudit
zastoupeni uloh z hlediska jednotlivych etap tohoto procesu, jaky typ feSeni vyzaduji
ulohy nejcastéji a kdo je jejich nejéastéjsim fesitelem. Pomoci strukturovaného
pozorovani zjistili, Ze Zaci fesi samostatné pouze 20 % uloh a ve skupinach 12 % tloh.
Naopak ve 24 % tesil vyvolany zak nebo vSichni Zaci spoleéné tilohu podle pokynt
ucitele.

Brtnova Cepickova (2005) zkoumala piirodovédné vzdélavani na prvnim stupni
z hlediska implementace konstruktivistickych piistupi. Dotaznikové Setfeni ukazalo,
ze ucitelé k podnécovani aktivniho uéeni zakt vyuzivaji rizné zdroje informaci (18 %),
zatimco aplikacni a problémové tlohy pouze v 7 %; nejvyuzivangjsi formou vyuky byla
prace ve dvojicich ¢i skupinach (34 %). K novym metodam, jimiz autofi mysli takové,
které vyzaduji ,,vyssi aroven aktivity a myslenkové samostatnosti zaki (Brtnova
Cepickova, 2005, s. 109) a jez vyuzivaji hledani, feseni teoretickych i praktickych
problému a rozvijeji samostatné produktivni mysleni, se vice nez polovina ucitel
stavi rezervovan¢ nebo negativné. Diivod jejich postoje v§ak ve vysledcich uveden
vedouci napf. ke spojovani nového uciva s predchozimi znalostmi nebo vedouci zaky
ke zpracovani informaci, hledani a objevovani feSeni problému se ve sledovanych
hodinach téméf nevyskytly* (Brtnova Cepickova, 2005, s. 147).

10.3.3 Vyzkumy tykajici se turovné aktéru v feseni problému

Problematikou kompetence k feSeni problémi se zabyvalo OECD v mezinarodnim
Setfeni PISA v roce 2003. Vyzkum probéehl v 41 zemich na vzorku patnactiletych zaka,
kteti vypliovali testy a dopliikové dotazniky. Podle vysledkl zaky déli na (1) feSitele
na zékladni trovni (2) feSitele Cinici samostatnd rozhodnuti pii feSeni problém,
(3) reflektivné — komunikativni fesitele problémil a (4) slabé fesitele problémi. Cesti
Z4ci jsou v pruméru na trovni druhé, necela ¢tvrtina dokonce na urovni tfeti, coz nés
v mezindrodnim srovndvani fadi mezi mirné nadpramérné zemeé (OECD, 2004).

Na vysledcich zminénych vyzkumta vidime, Ze Cesti zaci maji rozsahlé teoretické
znalosti, nemaji vSak dostatek prilezitosti naucit se je pouzit v praxi. Pfi¢ina mize byt
mj. i v uziti u¢ebnich uloh vyzadujicich spiSe pasivni zapojeni zakti. PBL k aplikaci,
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resp. transferu znalosti sméfuje, a shledavame proto za vhodné se timto zabyvat
podrobnéji. Nas vyzkum se bude odvijet od celkového popsani a zhodnoceni soucasné
vyucovaci praxe z hlediska dané problematiky smérem k navrhlim na zlepSeni
konkrétnich vyukovych situaci s ohledem na uplatnéni problémového uéeni v praxi.

10.4 Nastin metodologie vlastniho vyzkumu

Navrhovany vyzkum, jehoZ teoreticka vychodiska popisuje tato kapitola, bude zaméten
smérem ke zkoumani ucebnich tloh rozvijejicich kompetenci k feSeni problémd.
Vyzkum bude rozdélen do dvou ¢asti. Hlavnim cilem prvni ¢asti je analyzovat ucebni
ulohy ve vyuce prirodovédy na 1. stupni zakladni $koly z hlediska potencidlu rozvijeni
kompetence k feseni problémt. Hlavnim cilem druhé ¢asti je upravit u¢ebni ulohy tak,
aby se zvysil jejich potencial z hlediska rozvijeni kompetence k feSeni problémt.

Design vyzkumu

Prace bude navazovat na jiz realizovanou analyzu ucebnich tloh ve vyuce ptirodove-
dy na 1. stupni zakladni $koly (Najvar et al., 2011). Vyzkum prob¢hne ve dvou fazich:
V prvni fazi prob&hne analyza uéebnich tloh v hodinach piirodovédy na 1. stupni ZS
zalozena na videostudiich. Uplatnéna bude kombinace kvantitativniho a kvalitativni-
ho vyzkumného postupu. Kvantitativni zpracovani bude uzito pro zjistovani cetnosti
a Casového zastoupeni jednotlivych tloh a jejich zastoupeni z hlediska fazi a forem
vyuky; kvalitativni pfistup bude uzit u zjisténi, jaké ucebni tlohy rozvijejici kompe-
tenci k feSeni problémi se ve vyuce vyskytuji a jaky je jejich potencial. Ve druhé, Cisté
kvalitativni, fazi bude cilem zpracovat didaktické kazuistiky uspofadané do vicecetné
ptipadové studie. Pfitom bude uplatnéna metodika AAA (anotace — analyza — alterace)
(Janik, Slavik, & Najvar, 2011).

10.5 Zaveér

Kapitola podala stru¢ny piehled vychodisek pro problematiku ucebnich uloh
rozvijejicich kompetenci k feSeni problému. Dle naseho nazoru danou kompetenci
nejlépe rozvijeji ucebni tlohy, které nesou znaky problémové ucebni tlohy. Jejich
vhodnou aplikaci do vyuky spatiujeme v piistupu problem-based learning, nebot’ pti
ném jsou zaci nuceni premyslet, vyuzivat své znalosti a pfenaset je do novych, realité
se blizicich, kontextd. Nejlépe tak spliuji pozadavky, které kompetence k feSeni
problémt na vyuku klade.
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Uziti takovych ucebnich Gloh na prvnim stupni ma sva specifika dand ve€kovymi
zvlastnostmi zakd i objemem a typem uciva. Jako vhodny vyu€ovaci pfedmét pro
zkoumani se jevi prirodovéda, nebot v ni nejvice na prvnim stupni jsou feSeny
okolnosti, souvislosti a jevy, se kterymi se ¢lovék v realném zivoté setkava. V dalsich
letech se ptedpoklada prohloubeni poznatkti o problémovée zalozené vyuce na prvnim
stupni a rozvinuti metodologie tak, aby bylo mozné vyzkoumat potencial u¢ebnich tiloh
v realné vyuce piirodovédy vzhledem ke kompetenci k feseni problému. Na zakladeé
téchto poznatkl chceme poté navrhnout relativné vhodnéjsi variantu danych uloh tak,
aby se jejich potencial zvysil.
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11 Prekoncepty a miskoncepty v prirodovédném
vzdélavani: moznosti zkoumani pomoci
dvouturoviovych testu

Katefina Svandova

11.1 Uvod

Celosvétove existuje mnoho riznych pojml a synonym, kterymi jsou popisovany
prekocepty a miskoncepty. Predkladana kapitola se pokusi o zékladni vymezeni
danych pojmi a ptredlozi moznosti, jak lze prekoncepty a miskoncepty zkoumat.
Prave zjisténi urovné prekonceptd a miskonceptd u zaki a studentd umoznuje uciteli
modifikovat ucivo tak, aby mohlo dojit k tprave prekonceptl a eliminaci miskonceptt.
Jednou z oblasti, v niz je celosvétoveé zjistovano vysoké procento prekonceptd
a miskonceptt, je pfirodovédné vzdeélavani. V ramci piirodnich véd ucitelé casto
zaktm popisuji velmi abstraktni a tudiz obtizné pochopitelné pojmy. Ty zaci nedokazi
zakomponovat do jiz ziskanych poznatki a vznikaji tak komplexy miskonceptd, které
si spousta lidi s sebou nese po cely svij Zivot.

Jednou z moznosti, jak jsou ve svété prekoncepty a miskoncepty zkoumany, je vyuziti
dvouuroviovych testl. Soucasti predkladané kapitoly je ptrehled pouzitych testd
jako moznosti, jak zkoumat détska pojeti pfirodovédnych fenomént. Predkladané
testy jsou zaméfeny na prirodovédné vzdélavani (zejména v oborech fyziky, chemie
a ptirodopisu/biologie) u zakt zakladnich a stfednich skol.

11.2 Vymezeni zakladnich pojmu

Kazdé dité ma jiz pred vlastnim vstupem do Skoly urcité zkusenosti, poznatky a pted-
stavy, se kterymi poté ve Skole pracuje, upravuje je ¢i zcela meéni. Tyto pfedstavy jsou
vytvareny pouze na zakladé vlastnich zkusenosti ditéte a jsou velmi individualni, maji
stabilni charakter a Casto i pfes snahu rodiél, a predevsim uciteld, pietrvavaji. Jejich
zména je pomérné dlouhodoby proces, kterému ¢asto napomaha vlastni zkusenost
zéka nebo také nékolikanasobné selhani této predstavy (zejména ve spojitosti s fe-
nomény dotykajicimi se kazdodenniho Zivota samotného zaka), kdy zak sam zacina
premyslet nad zménou a zkousi néco nového, pro néj lepsiho a spravnéjsiho. Jsou tedy
ptirozenou soucasti kazdého edukacniho procesu.

171



Vseobecné se v literatute setkdvame s tzv. détskym pojetim, které je pak dale ¢lenéno
v zavislosti na druhu vyzkumu, na samotném vyzkumnikoviajeho chapanijednotlivych
pojmi a cCasto je také pojmotvorny proces ovliviiovan momentalni ,,modernosti*
daného terminu. Jak ve své metaanalyze uvadi Skoda a Doulik (2005), je celosvétové
pouzivano celkem ,,28 riznych termint oznacujicich fenomén zakovskych predstav*
(s. 50; srov. Mare§ & Ouhrabka, 2007). Tyto jsou vétSinou vymezovany pouze
struéné, bez hlubsiho terminologického ukotveni a dal§iho pouzivani. Podle autorti je
nejcasté]ji pouzivanym terminem studentovo pojeti (student s conception), studentovo
porozuméni (students understanding) a dale pojem miskoncepce (misconception),
ktery se vyskytuje jednak jako vSeobecné zakovo pojeti uciva, ale predevsim
individualné a samostatné, kdy vypovida o chybné zakov¢ predstaveé a jeho chybném
pojeti uciva (v zahrani¢ni — anglicky psané — literatuie je pojem misconception chapan
jako mylna piedstava — wrong idea — nebo také jako mylny dojem — impression). Mezi
dalsi, v literatufe hojné pouzivané, terminy mizeme zafadit také studentovu predstavu
&i nazor (student s idea) a alternativni pojeti (alternative conception). Skoda a Doulik
(2005) déle uvadi, ze v Ceské republice hojné pouzivany pojem prekoncept neni
v zahraniéni literatufe pfili§ rozsiten.

Pro pochopeni utvafeni prekoncepti a miskonceptd u déti a zakd jsou dulezita
epistemologickda vychodiska pojmotvorného procesu. Popisem vzniku a vyvoje
pojmového aparatu se piedev§im v pedagogické psychologii zabyvali Lev
Semjonovi¢ Vygotskij a Jean Piaget, kteti pojmy rozdé€lili na dvé zakladni skupiny —
na pojmy spontanni (pojmy bézného zivota) a pojmy védecké. Vygotskij (2004)
ve svém dile vychazi ze scientistického pojeti edukaéniho procesu, z néjz dale
vychazi psychogeneze Zakova poznani. Autor konstatuje, ze ,,dit¢ neni zdaleka
malickym dospélym ¢lovékem a jeho rozum také neni zdaleka malickym rozumem
dospélého™ (Vygotskij, 2004, s. 36), dochazi u n&j tedy ke zméné chapani svéta
a jeho principi. Dle Vygotského se spontanni pojmy (Zitéjskije ponjatija) utvaii
v prib¢hu praktické ¢innosti ditéte (pfedevsim pokud k ni dochézi v bezprostiednim
styku s dal§imi lidmi, ktefi tuto praktickou Cinnost a chapani procesu ovliviuji),
zatimco pojmy védecké (naucnyje ponjatija) se vyviji spolu s osvojovanim systému
poznatkl predkladanych zakovi ulitelem pii cileném vyucovani. Rozdil mezi
témito dvéma skupinami je patrny v utvafeni systému pojmu, kdy védecké pojmy
jsou zakem propojovany do organizované¢ho systému zalozeného na piechodu
od obecného ke konkrétnimu (s vyraznym podilem verbalniho uceni), zatimco
vytvareni aparatu béznych pojmt probiha v opaéném sledu, tedy od konkrétnich
pojmu k zobecniovani. Dilezitym aspektem u¢ebniho procesu je predevsim socialni
interakce a vyvoj védeckych pojmi v tzv. zoéné nejbliz§tho mozného vyvoje
(vzhledem k pojmtiim béznym, spontannim). Vygotskij (2004, s. 102) dale konstatuje,
ze ,,v détském veéku je dobré takové uceni, které predbiha vyvoj a vede vyvoj
za sebou”. Mizeme tedy konstatovat, ze védecké pojmy se zacinaji vytvaret na té
urovni, na niz jesté¢ spontanni pojmy nedospély. Nevyhodou tohoto uceni pojmi
je, ze zak pomérné brzy ovlada ziskané védecké pojmy, nedokaze je vSak vyuzivat
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ve spojitosti pravé s pojmy spontannimi (dit€¢ si mnohem vice uvédomuje samotny
pojem nezli pfedmét a princip funkce fenoménu, ktery tento pojem vystihuje).
Na zéklad¢ téchto myslenek byl vytvofen po cela desetileti trvajici nazor, Ze
védecké pojmy nemaji svoji vlastni vnitini ontogenezi, neprochazi procesem vyvoje,
ale dochazi k jejich prostému osvojovani.

Piaget (1999) vychazi z myslenky, Zze vyvoj a uceni kazdého jedince by mély byt
ve vzajemném souladu a také by mély byt ve vzajemné interakei s prostfedim, ve kterém
se jedinec pohybuje a ve kterém se vzdélava, a ze intelektualni vyvoj je pfimym
pokrac¢ovanim vrozeného biologického vyvoje. Ve svém dile Piaget poukazuje na to,
ze vyvoj veédeckych pojmi se ni¢im nelisi od vyvoje vSech jinych pojmt formujicich
se v procesu vlastni zkuSenosti ditéte (tedy od pojmt spontannich). Konstatuje,
ze vyvoj védeckych pojmt se musi neustale opirat o uréitou uroven dozravani
spontannich pojmu, které vSak musi byt na uritém stupni, aby mohlo dochazet
k dalsimu rozvijeni pojmového aparatu zaka. Na druhou stranu vyvoj védeckych
pojmi sam o sob¢ ovliviiuje uroven diive vzniklych béznych pojmu, protoze tyto
pojmy na sebe vzajemné plsobi, jsou v interakci a neni mozné je od sebe izolovat.
Muizeme tedy fici, ze strukturné vyssi zobecnéni (vyvolana tvorbou védeckych pojmit)
vyvolavaji zmény ve struktuie pojmi spontannich, ¢imz dochazi k jejich reorganizaci
a v nékterych ptipadech také k jejich identifikaci (coz by mélo byt cilem kazdého
ucitele). Piagetovy teorie (Piaget, 1999) se opiraji o dva zakladni terminy — asimilaci
a akomodaci. Asimilace je v procesu uéeni chapana jako zacleiiovani novych objekti
nebo fenomént do jiz existujicich schémat jedince (tyto fenomény se stavaji soucasti
vnitiniho svéta jedince, chapani jeho principti fungovani svéta) a jejim vysledkem
je poté vytvoreni asimila¢nich schémat (nebo téz schémat ¢innosti vedoucich k cili
poznani). Oproti tomu je akomodace chapana jako proces opacny (piesto vSak
k asociaci komplementarni). Akomodace je chapana jako modifikace stavajicich
pojmovych struktur jedince, které jsou pfizptisobovany vnéjsimu svétu. Mizeme tedy
fici, ze procesy asimilace a akomodace jsou vzajemné podminéné a musime o nich
uvazovat jako o dgjich, které by mély probihat spole¢né.

Srovnanim piistupi obou autori muzeme dospét ke shodnym myslenkam
v scientistickém pojeti Vygotského i v Piagetove kognitivné psychologickém piistupu.
Zakladem obou koncepci je vyuzivani metod praktické realizace ve Skolnim prostiedi
(zejména se zaméfenim na zkoumani, tdzani a odpovidani), dale je potom dilezity
pohled na roli ucitele, ktery je chapan jako privodce ucenim, nikoli jako vedouci
(ucitel tedy zaka na jeho cesté u¢enim pouze doprovazi, pomaha mu a usnadfiuje proces
konstrukce vlastnich konceptt a jejich porozuméni). Mezi zasadni rozdily obou praci
patii proces konstrukce vlastniho konceptu a také pojeti vztahu mezi intelektovym
vyvojem jedince a moznosti jeho uceni. Co se tyce procesu konstrukce vlastniho
konceptu, dle Vygotského (2004) hraje klicovou roli socialni interakce. Naproti tomu
Piaget (1999) povazuje za zaklad individualni ¢innost kazdého jedince, postavenou
na jeho vlastnich moznostech a zkusenostech (pfesto ale zcela neupira roli socialni
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integraci, kterou povazuje za jednu z dilezitych funkci, ktera ovliviiuje prechod mezi
jednotlivymi vyvojovymi stadii jedince). V ramci pojeti vztahu mezi intelektovym
vyvojem jedince a moznosti jeho uéeni Piaget (1999) poukazuje na nutnost dosazeni
daného vyvojového stadia jedince (piedevsim se jedna o biologické zrani), teprve poté
je jedinec schopen ucit se novému. Vygotskij (2004) je zastancem nazoru, ze dobré
uceni predbiha vyvoj.

Na zéaklad¢ Piagetovych myslenek bylo mozné nazirat téma pojmotvorného procesu
a pojmového aparatu déti a zaku v SirSich souvislostech, které daly vzniknout teorii
konceptualni zmeény (conceptual change). Tu mizeme charakterizovat jako proces,
pii némz je zakiim umoznéno pietvaret své predstavy pojmu (prekoncepty) tak, aby
byly v souladu s teoriemi védeckymi. MizZeme tedy fici, ze se jedna o kognitivni
restrukturovani pojmového aparatu jednice, které je spojeno s diferenciaci
a hierarchickou integraci pocate¢nich konceptualnich struktur ditéte (Posner et al.,
1982, s. 212). Mezi autory, kteti se zabyvaji teorii konceptualni zmény, mizeme
zafadit predev§im Vosniadou, ktera spolu s Brewerem v publikaci z roku 1992
vymezila podminky, za nichz je konceptualni zména ispésna:

1. Nutnost navodit u zdka pocit nespokojenosti se stavajici koncepci. Jde
pfedev§im o to ndzorné poukazat na pravdivost nové koncepce (navodit
konflikt, rozpor s plivodnim pojetim uciva — Casto formou didaktického
experimentu). Tento konflikt se stava ,,motorem* konceptualni zmeény.

2. Nové pojeti pojmu by Zakovi mélo byt podano tak, aby jej dokazal sam pochopit
a zorientovat se v ném. UC¢itel je ¢asto nucen pohybovat se v roviné védeckych
poznatkd, které jsou v§ak mimo kognitivni znalosti a schopnosti zakt. Musi
byt proto schopen zakiim nabidnout srozumitelné alternativni koncepty — Casto
napft. formou jednoduchych schémat, didaktickych obrazi ¢i médii.

3. Novakoncepce musi byt pro zaka pfijatelna a predevsim vérohodna, nebot’ déti
aktivné konstruuji své mentalni modely vnéjsiho svéta, které jsou konzistentni
s jejich kazdodenni zkuSenosti. Je tedy na uciteli, na formach a metodach
zvolenych pfi vyuce, jak dokaze tento ,,obrazek svéta™ u déti spojit s védecky
spravnym a uznavanym pojetim.

4. Novy koncept musi byt pro zaka svym zplsobem prospé$ny, uzitecny
a pfedevsim funkéni. Pokud zak nevidi funkénost a uZite¢nost, velmi Casto se
stava, ze nové informace ignoruje. Jeho vlastni teorie jsou pro néj ,,ty pravé®,
on si je vytvoril a nehodla se jich na pokyn vzdat nebo je pretvofit (Vosniadou
& Brewer, 1992, s. 580-581).

Jelemenska (2009, s. 145-170) se zabyva vyzkumem zakovskych predstav (piedevsim
jejich vytvarenim a zaclenénim do jiz vytvoieného pojmového systému) za vyuziti
modelu didaktické rekonstrukce, ktery je zalozen na vzajemném propojeni tfi
,»vyzkumnych tloh* (Jelemenska, 2009, s. 147). Prvni lohou didaktické rekonstrukce
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je objasnéni oborovych piedstav (se zaméfenim na reprezentaci jednotlivych poznatkd
v daném oboru, jejich genezi a zafazeni do vyuky, ale téZ pojeti vyznamu védy pro
zéka a spole¢nost). Na ni navazuje vyzkum zakovskych piedstav ¢i pojeti, chapanych
jako ,,0sobni mentalni konstrukce* (Jelemenska, 2009, s. 148), které jsou zalozeny
na kazdodennich zkusSenostech jedince, a jsou zaméfeny na to, ,,jaké piedstavy si zaci
utvareji v kontextech vztahujicich se k oboru®, ,jaké predstavy — pojmy, koncepty
a mySlenkové figury pouzivaji zaci v téchto kontextech™ a v neposledni fad¢ také
,Jaké predstavy maji zaci o védé* (Jelemenska, 2009, s. 148). Z téchto tloh (objasnéni
oborovych predstav a vyzkumu zakovskych predstav) vyplyva didaktické strukturovani
ucebniho prostiedi (které zpétné ovlivituje piedevsim zakovské predstavy a jejich
chapani odbornych pojmi), které dale napomaha rozhodovat o vhodnych cilech
a pfedevsim metodach vyuky. Jak uvadi Kattman (2009, cit. podle Jelemenska, 2009,
s. 146) ,,didakticka rekonstrukce védeckych obsahti je zaméfena na vytvafeni vztaht
mezi védeckymi a interdisciplinarnimi znalostmi a svétem kazdodennich zkusenosti
zéaki, jejich pfedporozuménim, nazory a hodnotovou orientaci®. MiZeme tedy fici,
ze model didaktické rekonstrukce je modelem nabizejicim moznosti zprostfedkovani
poznatkll soucasné veédy zakam, ktery zohledniuje nejen pozadavky vychazejici
zjednotlivych védnich obort, ale téz vnéjsi podminky, které ovliviiuji edukaéni proces,
a vnitini dispozice zakl (se zaméfenim na jejich strategie uceni a jejich motivaci).

Pro ucitelskou praxi je nutné nahlizet na problémy prekoncepti a miskonceptd
z didaktického hlediska, a to predevsim na zakladé rozliSeni subjektivniho obsahu
mysli jednotlivce a jeho intersubjektivni existence ve spoleCenstvi mysli. Janik
a Slavik (2009) uvadi, ze zak (subjekt) ma snahu zvladnout obsah (u¢ivo) tak, aby mu
porozumél v ramci subjektivniho uchopeni, které je mu vlastni. Obsah a ucivo vsak
nejsou nikdy izolované — jsou nam piedavany v ramei riznych kontextti, za pomoci
vykladu, a do ur¢ité miry jsou tedy ovliviiovany intersubjektivnim prostorem,
v némz dochazi ke sdileni (dorozumivani) mezi jednotlivymi aktéry pedagogického
procesu. Jak autofi uvadi, pfi studiu pojmu a predstav je tedy nutné nahlizet
na problematiku ve dvou urovnich — psychodidaktické (zaméfené na subjektivitu
zéka) a ontodidaktické (vysvétlujici intersubjektivni prostor a sdileni). Mizeme
tedy konstatovat, ze intersubjektivni koncept (ve svém obsahu pojem neutralni) je
nutné odlisit od hodnotové zabarvenych subjektivnich pojma prekonceptu (znaciciho
vlastni pfedstavu ,,spravnosti®) a predevs§im miskonceptu (ktery jiz ve své podstaté
vystihuje jistou nespravnost v chapani pojmu). Kli¢ové hledisko didaktiky tedy
nespociva v samotném konstatovani spravnosti ¢i nespravnosti chapani urcitych
pojmd, ale v pochopeni toho, jak se zak (subjekt) k tomuto pojmu ,,propracoval®,
jak jej ovetuje a jak jej dale vysvétluje v ramci intersubjektivni komunikace (v ramei
svych zkuSenosti s pojmy a fenomény).

Prekoncepty jsou prvotni predstavy o daném fenoménu, které si dité vytvaii v prib&éhu
vlastniho poznavani svéta a principt jeho fungovani. Tyto prekoncepty nemusi byt
v souladu s védeckym vysvétlenim daného pojmu. V literatuie se Casto setkame
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s vysvétlenim pojmu prekoncept jako ,naivni teorie ditéte* (Priicha, Walterova,
& Mares, 2013, s. 218). Jak ve svém dile uvadi Kalhous a Obst (2002), prekoncepty
organizuji a zobecnuji minulou zkuSenost a vztahuji ji k soucasnosti, umoznuji
tedy ditéti interpretovat soucasnost na zakladé minulych zazitki — jsou tedy nutnou
podminkou k uceni, ale zaroven mohou piedstavovat prekazku nebo komplikaci pro
dalsi uceni. Kollarikova a Pupala (2001) popisuji vznik prekoncepci jako vytvoreni
aparatu ke zdivodnéni déni v prostfedi, kterému déti pfipisuji vyznam. Zdrojem
jejich vzniku je pfirozena lidska kognitivni aktivita, ktera je relativné stabilni a silné
subjektivné fixovana. Ma tendence pripisovat déni okolo sebe vyznam a vytvaret
tak svét smysluplnym. Prekoncepty nejsou podle Bertranda (1998) ani odrazové
mustky ani vysledky konstrukce poznani, ale jsou samotnymi nastroji této ¢innosti.
Jsou neustale pfebudovavany a novy poznatek musi byt integrovan do preexistujicich
struktur, které ma zak k dispozici.

Miskoncepty (mylné predstavy) jsou jednim z pojmd, které urcuji odliSnost zakovskych
predstav od piedstav védeckych. Nejednotnost chapani tohoto pojmu v Ceské
republice je mozné uvést na piikladu dvou praci. Mare§ a Ouhrabka (2007, s. 411)
definuji miskoncepce jako nespravné a mylné pochopeni u¢iva béhem vyucovaciho
procesu, vznikajici nevymizenim prekoncepci (které jsou autory chapany jako naivni
teorie ditéte, détské naivni koncepce, détské implicitni koncepce, détské dosavadni
koncepce nebo détské alternativni koncepce). Oproti tomu Pricha, Walterova a Mares
(2013) charakterizuji miskoncepce jako ,,naivni teorie ditéte (s. 157), tedy jako détska
chapani svéta zalozend na konstrukci vlastnich provizornich pojmi a teorii, které
vSak nemusi byt spravné ¢i védecké. Ty pak velmi Casto interferuji se skolni vyukou,
ktera jde ve vétsiné pripadd proti témto détskym naivnim teoriim (s. 164—165).
Na zaklad¢ vySe zminéné definice lze tedy konstatovat, ze miskoncepce jsou détska
chapani a interpretace jevi pfirodni a socialni reality, které si dité vytvari pred
zahajenim $kolniho vzdélavani, ale téZ v jeho prubéhu. Tyto pfedchozi znalosti maji
ptevazné zkusenostni a zazitkovou povahu a jsou Casto emocionalné zabarvené.
Pod vlivem vzdélavacich obsahti prezentovanych ve skole, pisobenim cetby, médii
aj. se naivni poznatky déti o svété, ktery je obklopuje, mohou ménit. Podobnou
definici ve svém dile uvadi Pricha et al. (2009), ktefi mylné predstavy popisuji pouze
jako naivni teorie ditéte, coz jsou ,,détské interpretace jevi a procest, které nebyvaji
vzdy v souladu s védeckym poznanim svéta, ale které pomahaji détem orientovat se
v obklopujici realitd“ (s. 281, srov. Gavora 1992, s. 25-29). Podobné Cap a Mares
(2007) definuji mylné predstavy jako nespravné nebo chybné chapani pojmu ¢i také
jako netplné porozuméni az mylné pojeti (koncepce) uéiva. Ze zahrani¢nich autort
se mylnymi predstavami a jejich vymezenim zabyval napi. Nakhleh (1992), ktery
jako mylnou pfedstavu oznacéuje jakykoli pojem, ktery se odlisuje od bézné piijatého
a akceptovaného védeckého chapani tohoto pojmu.

Zavérem tedy mtzeme fici, ze détska pojeti svéta a uiva (predevsim prekoncepty
a miskoncepty) jsou ve vzdélavani jistou zakonitosti a Ze jsou v mnohych ptipadech
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dokonce piekdzkou pojmotvorného procesu. Je tedy tlohou uditele, jak s témito
zakovskymi koncepty dale pracuje. Pokud chce ucitel s prekoncepty a miskoncepty
dale pracovat, Casto narazi na pozadavky dané¢ho védniho oboru a je na ném, jak
je dokaze spravné didakticky formulovat a jakych forem a metod vyuky vyuzije pfi
prezentaci danych piirodovédnych pojmi a dé&ja tak, aby je zak ,,ptijal za své®.

11.3 MozZnosti zkoumani prekonceptl a miskonceptt

Pro zjistovani prekonceptti a miskoncepttl, a to nejen v piirodovédném vzdélavani,
existuje n¢kolik moznosti. Jednd se zejména o dotaznik, interview, didaktické
testovani, pojmové mapovani (Doulik, Skoda, & Hajerova-Miillerova, 2005) a také
fenomenografickou analyzu zakovskych texti a kresby (Gavora, 1992; Skoda
& Doulik, 2009). Pouziti dané metody je zavislé piedevS§im na osobé provadéjici
vyzkum, ale také na véku respondentt a jejich Ctenarské gramotnosti (u malych déti je
upfednostinovana metoda analyzy détské kresby ¢i interview, u starSich zakt a studentt
je Casto pouzivanou metodou didaktické testovani a dotaznik). Dalsim z hledisek je
také komplexnost zjistovani détskych pojeti (zda zkoumame pouze dany fenomén,
napf. prekoncept k jasn¢ dané a vymezené oblasti piirodovédného vzdélavani), kdy je
z vyzkumu patrné, ze se vétSina autorl zabyva pouze jednou slozkou détskych pojeti
(Skoda & Doulik, 2009).

V nasledujici casti jsou popsany jednotlivé vyzkumné metody pouzivané pro
zkoumani prekoncepti a miskoncepti. Jsou sefazeny dle moznosti jejich vyuziti
priméfené k veéku respondentil (od metod vhodnych pro nejmensi déti az po metody
vhodné a ¢asto vyuzivané u studentti a dospélych).

Metodou, ktera je z hlediska véku respondentti univerzalni, je interview, umoznujici
primy kontakt se zakem (komunikace tvafi v tvar). Interview nam umoznuje odkryt
hlubsi a podrobngjsi informace o zkoumaném fenoménu, ale také emocionalni podtext
a také zabirajici delsi casovy usek, ale na druhou stranu vyzkumnikovi umoziuje
meénit otazky v zavislosti na odpovédich respondenta. Pfi zjistovani détskych pojeti
je interview ¢asto pouzivano spiSe jako metoda dopliikova (za soucasného vyuziti
dotazniku & pojmového mapovani) (Doulik, Skoda, & Hajerova-Miillerova, 2005).

Fenomenograficky pristup umoziuje zachytit predstavy v komplexnéjsi podobé
(mGzeme sledovat jednotlivé vazby a vztahy mezi pojetim riznych fenoménu).
Fenomenograficka analyza textl a pfedevsim kreseb patii v souCasnosti k pomérné
gasto pouzivanym vyzkumnym metodam. Skoda a Doulik (2009) uvadi, Ze zejména
u mladsich zaka je vhodné vyuziti analyzy kreseb, nebot’ malé déti nejsou schopny
vyuzivat adekvatnich slov nebo souvislejsiho pisemného projevu. Vyjadfovani pomoci
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kresby je détem blizké a mize o nich mnohé vypovidat, stejné tak o jejich chapani
svéta a pojmi (Casto také znaén¢ abstraktnich a tim padem pro déti velmi naro¢nych).
Jak uvadi Gavora (1992), rozbor kresby je zna¢né problematicky zejména kvili
znaén¢ subjektivnimu hodnoceni. Kresba ditéte predstavuje predstavu o okolnim
svété a jeho vnimani, ale Casto také odrazi prani a détské fantazie. Se zvysujicim
se veékem respondentt klesa efektivita vyuzivani rozboru kreseb (kresby ztraci svoji
originalitu a stavaji se bliz§i pfedstavam naucenym ve $kolnim prostedi) a zvysuje
se vyuzivani metody fenomenografické analyzy textt. Star$i Zaci a studenti dokazi
jiz jasné a ucelené sdélit sva pojeti jednotlivych pojmi a souvislosti ve vztazich mezi
nimi.

Nejcastéji vyuzivanou metodou, snadno pouzitelnou ve skolnim prostiedi, je dotaznik.
Tato metoda zkoumani prekonceptti a miskonceptl je zaloZzena na zpisobu pisemného
kladeni otazek a ziskavani pisemnych odpovédi. Dilezity je zejména typ otazek
pouzitych v dotazniku. Nejéastéji volenym a jednoznacné nejucinnéj$im typem jsou
otazky oteviené, v nichz ma zak moznost projevit sva individualni specifika a znalosti
— o prekonceptech a miskonceptech nam vypovida kognitivni slozka. Vyhodnoceni
téchto dotaznikl probiha za pomoci grupovani, které sleduje cile vyzkumu. Vhodnou
alternativou je téz dotaznik zalozeny na $kalovani, ktery nam napomaha ke zjisténi
afektivni slozky détskych pojeti (Doulik, Skoda, & Hajerova-Miillerova, 2005).

Velmi Casté je pouzivani didaktického testovani. Test je jednou z moznosti, kterd
nam napomaha zjistovat a hodnotit vysledky uceni zakt. Tato metoda je zalozena
predevsim na zjistovani kognitivnich znalosti zakt a v ¢eském Skolstvi je jednou
z nejrozsitenéjsich. Ve skolnim prostiedi je didakticky test prvni moznosti zjistovani
détskych pojeti. Nejvice vyuzivané jsou testy s otevienymi odpovéd'mi nebo
s projekénimi ulohami (napft. ,,Jaka je tvoje predstava o ...“, ,,Co si piedstavi§
pod pojmem ...). Nevyhodou vySe zminénych testovych uloh je jejich znac¢na
komplikovanost pii hodnoceni, kdy se Casto dostavame do sféry analyzy textu.
V ramci zkoumani prekonceptll a miskonceptl se jako neucinnéjsi jevi dvouuroviiovy
test, ktery nam dava moznost zjistit kognitivni slozku (tedy, co zak znd) ve spojeni
se zdivodnénim zvolené odpovédi (ktera dokaze poukazat pravé na piitomnost
prekonceptd ¢i miskoncepti i pes to, Ze zak ma spravné znalosti).

Dalsi moznosti, jak zkoumat prekoncepty a miskoncepty, je pojmové mapovani. Tato
metoda umoziuje zachytit nejen to, co zak zna, ale také interakce zkoumaného jevu
s dal$imi pojmy. Jedna se v podstaté o myslenkovy proces s grafickym zobrazenim
souvislosti a vztahtt mezi pojmy (Doulik, Skoda, & Hajerova-Miillerova, 2005).
Zakladem je vytvafeni asociacnich vazeb, nebot’ zaci rtizné pojmy, reprezentujici
tytéz fenomény, chapou rozdilné¢ a taktéz jejich asociace je na jiné trovni. Podle
Osuské a Pupaly (1996) mohou byt pojmové mapy chapany ve dvou rovinach —
v konceptualni (zohlednujici a hodnotici strukturu poznatki) a fenomenologické
(dynamické a vztahové aspekty struktury poznani).
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11.4 Tvorba dvouuroviového testu jako diagnostického
nastroje

Popisovanym vyzkumnym nastrojem je dvouuroviiovy test (dale DT). Jedna se o test,
kdy zak v prvni fazi voli odpovéd’ na uzavienou otazku, ktera je podle n&j pravdiva
(zaloZeno na védomostech zaka o daném pojmu, problému, ucivu) a poté ve druhé
fazi voli z nabizenych vysvétleni (argumenttl), jimiz by svoji odpovéd’ zdivodnil
(Doulik, Skoda, & Hajerova-Miillerova, 2005).

Popisem tvorby dvouuroviiového testu (DT) se jiz v roce 1988 zabyval D. F.
Treagust, ktery tento test predklada jako nastroj pro zjistovani mylnych predstav zaka
a studentll v pfirodnich védach, ale také jej nabizi jako moznost hodnoceni vyuky
ucitele (s ohledem na dalsi planovani a stanoveni cili vyuky daného tématu pro dalsi
obdobi). Tvorbu DT autor popisuje jako ti'i na sebe navazujici etapy zahrnujici celkem
deset krokl. Prvni etapa je nazyvana jako Etapa vymezeni obsahu a zahrnuje 4 kroky
sméfujici k zakladni identifikaci a vymezeni hranic zahrnujicich znalosti a védomosti
v daném oboru (tématu), ovéteni obsahu a jejich vzajemné propojeni v ramci pojmové
mapy. Druha etapa je tvofena ziskanim informaci o nejbéznéjsich miskonceptech
vztahujicich se k danému tématu. Ty jsou ziskany jednat reSersi dostupné literatury,
ale pfedev$im otevienym nestrukturovanym rozhovorem s respondenty, na jehoz
zéklad¢ autor ziska prehled o nejcastéjSich odpovédich respondentti, na které poté
ma byt test zaméten a mize je dale uplatnit pfi tvorbé druhé ¢asti otazky, ve které se
respondenti maji rozhodnout pro zdiivodnéni védomostni (prvni) &asti otazky. Casto
je pfi tvorbé ,,odGivodiovaci® ¢asti nechana respondentim také moznost napsat své
vlastni zdvodnéni (které je nasledné zapracovano pii findlnim testovani). Posledni
— tieti — etapou tvorby vyzkumného nastroje — je vlastni konstrukce DT na zakladé
ziskanych poznatkl. Dulezité je ovéfit si, zda se obé casti drzi ptivodni pojmové
mapy (tedy zda zkoumaji a zjist'uji to, co maji). Jednoduse lze tyto kroky popsat
nasledujicim zptisobem (podle Kili¢ & Saglam, 2009, s. 230):

A. Definice obsahu
1. Identifikace zakladnich znalosti
2. Tvorba pojmové mapy
3. Propojeni zékladnich znalosti do pojmové mapy
4. Smysluplnost obsahu

B. Ziskani informaci o miskoncepcich zakt
5. ReserSe relevantni literatury
6. Rozhovor se studenty
7. Tvorba otazek s vybérem moznosti a volnym zdiivodnénim vybéru

C. Tvorba dvoutroviiového testu
8. Tvorba otazek dvoutiroviiového testu
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9. Evaluace vyzkumného nastroje
10. Vytvoteni finalniho dvouuroviiového testu

Chandrasegaran, Treagust a Mocerino (2007) popisuji tiifazovou tvorbu
dvoutiroviiového testu pro zjistovani schopnosti zakt popsat a vysvétlit chemické
reakce pomoci reprezentace (RSCRDI — The Representational Systems and Chemical
Reactions Diagnostic Instrument). Vychazi z popisu tvorby dvoutroviiového testu
podle Treagusta (1988, 1995), pii¢emz pro snazsi orientaci vytvaii pojmovou mapu
tvorby tohoto testu (obrazek 11.1; srov. Chandrasegaran, Treagust, & Mocerino, 2007,
s. 296).

identifikace chemickych
reakci

identifikace zakladnich

- — 5
1. definice obsahu Znalosti

tvorba pojmové
mapy

—> reSerSe relevantni literatury +—

zjisténi prikladt
— odpovédi a
jejich zduvodnéni
2. ziskani informaci __|
o miskoncepcich
zjisténi odpovedi
na otazky s vybérem
— odpovédi a volnym
zdivodnénim tohoto
vybéru

polostrukturovany
rozhovor se studenty

tvorba prvniho
—— navrhu vyzkumného

nastroje
A,
3. tvorba T e tvorba druhého «— zdokonaleni
dvouuroviiového \Sli);té\/ggenévsép;malm_’ navrhu vyzkumného vyzkumného
testu P nastroje > nastroje

tvorba "TRSCRDI”
vyzkumného nastroje

e

Obrdzek 11.1. Popis tvorby diagnostického nastroje RSCRDI. Upraveno podle z Chan-
drasegaran, Treagust a Mocerino (2007, s. 296).
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Lai (2007) ve svém ¢lanku uvadi postup tvorby on-line diagnosticko-napravného
systému postaveného na aplikaci dvoutiroviiového testu (viz obrazek 11.2). Treti
urovni, kterou autor v ramci tohoto systému popisuje, jsou normativni multimedialni
materialy, slouZici k evaluaci vyuky ptirodovédnych pfedmétt na 1. stupni zékladni
skoly.

N problém
polozka 1 o >
5 zdlvodrieni 1 _”
polozka 2 dtvodieni 2 —— - & L, E
5 zduvodneni oene ...
polozka 3 X e SV
5 zduvodneni 3
polozka 4
dvoudrovriovy diagnosticky test konceptualni mapa normativni

multimedialni materialy

Obrdzek 11.2. Trojurovinovy diagnosticko-napravny systém. Prevzato z Lai (2007).

11.5 Prehled vyuziti dvoutiroviiovych testl
v prirodovédném vzdélavani

Dvoutroviovy test, jako jedna z moznosti zkoumani prekonceptti a miskonceptti, byl
poprvé pouzit autory Haslamem a Treagustem jiz v roce 1987. O rok pozdéji byl
publikovan popis tvorby DT (Treagust, 1988, viz kap. 11.4). Tento test a popis jeho
tvorby je celosvétové mnoha autory pouzivan dodnes, piedevsim pak pro zjistovani
miskonceptll v pfirodovédném vzdélavani. Dochazi pouze k upraveé testu pro dana
témata o okruhy, zakladni metodika torby vSak ziistava zachovana. V ramci Ceské
republiky byly vicetirovitové testy do pedagogickych vyzkumu zapojovany od 90. let
20. stoleti (Cap & Mares, 2007; Chraska, 1999; Mare§ & Ouhrabka, 2007; Pilpén,
1991). V soucasné dob¢ vsak tyto testy nejsou témét vuibec vyuzivany. Dohledatelné
studie vyuzivaji pfedev$im metody dotaznikového Setfeni ¢i analyzy kresby a texta.

Tabulka 11.1 piedstavuje studie zabyvajici se zkoumanim prekonceptli a miskoncepti
v ramci prirodovédného vzdélavani u zaka zékladnich a stfednich skol. Zakladem je
popis polozek DT a jejich aplikace (vyzkumny vzorek a zakladni zjisténi). Soucasti
je 1 ukazka nekterych polozek testl (polozky jsou pievedeny z originalu — vétsinou
anglického jazyka — do jazyka c¢eského).
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Tabulka 11.1

Prehled vyuZiti dvoutrovriovych test( v pfirodovédném vzdéldvani

Autor

Podoba vyzkumného nastroje

Aplikace ve vyzkumu

Haslam &
Treagust (1987)

— DT obsahujici 13 otdzek zamérenych
na miskoncepty o fotosyntéze a dychani rostlin

— u zdGvodnéni zvolené odpovédi je respondentim
dana moznost doplnit vlastni nazor

— ukazka polozky testu:

Kdy zelené rostliny dychaji?

A Pouze v noci (za nepfitomnosti svételné energie).

B Pouze za slunecniho svitu (v pfitomnosti svételné
energie).

C Cely den (za pfitomnosti i nepfitomnosti svételné
energie).

Dlavodem mé odpovédi je:

1 Buriky zelenych rostlin mohou fotosyntetizovat
béhem dne za pfitomnosti svételné energie,

a proto dychaji pouze v noci, za nepfitomnosti
svételné energie.

2 Zelené rostliny k Zivotu pottebuji energii
a dychani tuto energii poskytuje.

3 Zelené rostliny nedychaji ale pouze
fotosyntetizuji, pricemz fotosyntéza rostlinam
poskytuje energii.

4

Vyzkumny vzorek:

— 441 australskych zaku 8. az
12. rocniku (13-17 let)

Zdkladni vysledky:

— mezi nejcastéji zjisténé
miskoncepty autofi fadi
nepochopeni povahy
a funkce dychani u rostlin
(predevsim Ze se jedna
o proces pfemény energie),
dale chapani dychani rostlin
ve smyslu dychdni Zivo¢icht
(respiration a breathing
jsou synonyma) a také
nepochopeni vzajemného
vztahu mezi fotosyntézou
a dychanim rostlin
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— DT se 3 polozkami zadany formou internetovych
odkazli, se zamérenim na véhu, zvuk a teplo
a svétlo

— ukazka polozky testu:

Na Zemi je pfedmét vézici 10 kg. Pokud tento
predmét priklopime sklenénym zvonem a vysajeme
veskery vzduch, bude tento predmét vazit:

.a‘j-l-h'*.
m { m‘ﬂ
r ) = ( Y kg

Wkel - ]
t—

=

A.Okg

B. méné neZ 10 kg (ale ne 0 kg)
C.10kg

D. vice neZ 10 kg

PFi¢inou tohoto jevu je:
(i) Hmotnost je ovlivnéna tlakem uvnitr sklenéného
zvonu.
(ii) Hmotnost pfedmétu zavisi na stavu vzduchu
v prosttedi, kde se nachazi predmét a méfici
stupnice.
(iii) Oba predméty jsou pritahovany stejnou
gravitacni silou.
(iv) Hodnota na stupnici zobrazuje hmotnost
objektu, kterd je stale stejna.

Vyzkumny vzorek:

— 555 ¢trndctiletych
(8. rocnik) a 599
Sestndctiletych (10. ro¢nik)
taiwanskych Zakua

Zdkladni vysledky:

— zakladem bylo zjisténi
vzdjemné korelace
presnosti odpoveédi —
Spatné (u obou ¢asti
polozky zvolena nespravna
odpovéd), ¢astecné spravné
(jedna z Urovni otazky
zodpovézena spravné)

a spravné (obé casti polozky
zodpovézeny spravné)

u viech tfi zkoumanych
oblasti

— Zaci nejvice chapou pojem
védha, pfiemz vzajemna
korelace mezi vSemi
tfemi pojmy byla u obou
zkoumanych roénikl
statisticky vyznamna
(znalosti z danych oblasti
se vzajemné pozitivné
ovlivriuji)

— moznost Upravy testu s vybérem odpovédi na DT
a moznost jeho vyuZiti pfi hodnoceni chapani

— pfirodovédnych pojm0 u Zaku 1. stupné zakladni
Skoly
— ukazka polozky testu:

Prostuduj si tabulku:

Skupina | Zivi tvorové
X krajta, pavi ocko, morsky konik
Y kdn, ko¢ka, veverka

Tito Zivocichové jsou seskupeni podle:
(1) toho, kde Ziji

(2) télniho pokryvu

(3) jak se pohybuji

(4)potravy, kterou se Zivi

Vysvétli své rozhodnuti:
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Vyzkumny vzorek:
— 40 singapurskych zaku (20

— zakd 4. ro¢niku a 20 Zakh
6. ro¢niku zakladni skoly)

Zdkladni vysledky:

— predvyzkumna studie
ukazuje, Ze pouziti
dvouurovriovych testl
se jevi jako vhodna
metoda hodnoceni,
nebot podnécuje Zaky
k zamysleni a poskytuje
jim moZnost podélit se
o své alternativni predstavy
(podnécuje k jisté kreativité
v mysleni); zaroven také
poskytuje uciteli mozZnost
zjistit Zakovy prekoncepty
a miskoncepty



Chandrasegaran — 15 poloZzkovy dvouurovriovy test, jehoZ tvorba Vyzkumny vzorek:
et al. (2007) probihala podle schématu na obr. ... — 65 australskych zaka
— ukazka polozky testu: 9. rocniku
Zfedéna kyselina sirova je pfidana k praskovému de/adfi vysled.ky:”
oxidu médnatému a zahfivana. Oxid médnaty - a'“'tov'j' Se popisuji test
zacne produkovat modry pou.z.lvtyvpljedevsm L
roztok. €im je dan vznik modrého roztoku? na zjisteni schvop.nostlvzaku
A Oxid médnaty se rozpousti v kyseling, kdy popfatva VySVEtI'_t zr:neny
dochdzi ke vzniku modrého roztoku. v prul?ehu Chfr?'CkyCh i
B Oxid médnaty reaguje s kyselinou sirovou reakci za vyuziti znal?sh
za vzniku rozpustné soli — siranu médnatého. ° gtomech, .mf)lekulach
C Oxid médnaty je bezvody. Po pfidani kyseliny a |9ntech’ ajejich o,
sirové dochazi k jeho hydrataci a zmodrani. vzajemnym propojenim
s chapdanim téchto
Divodem mé odpovédi je: reakci. za!)san{/ch po:noci
1. lonty siranu médnatého jsou rozpustné ve vodeé. chem:ckycvh symvt?olu,
2. Médnaté ionty vznikly v pribéhu chemické vzorcli a predevsim
reakce. chemickych a iontovych
3. Hydratované soli obsahuji molekuly krystalové rovnic.; vysledky poulké/za’ly
vody. na r:ejedr?otnost chapan[ .
4. Médnaté ionty obsazené pivodné Zéku mc.-:-2| makrt.askf)pl.ckyml
v nerozpustném oxidu médnatého jsou nyni :j\lsu.bmlk.ros.k?plckynjl .
ve formé iontl rozpustného siranu médnatého. Easticemi a jejich zménami
ve vztahu k vlastnostem
danych latek
Law (2008), —online DT obsahujici 52 poloZek (prvni Uroven se Vyzkumny vzorek:

Law & Treagust
(2008)

2 odpovédmi — vétsinou ano x ne, druhd uroven
se 4 zdlvodnénimi) zamérenych kompletné
na prirodni védy (otdzky z fyziky, chemie, biologie
i geologie)

— ukazka polozky:

Hmyz ma 6 nohou, télo rozdéleno na 3 ¢asti
(oddily) a vétsina ma kridla. Pavoukovci maji
8 nohou, télo rozdéleno na 2 ¢asti a nemaiji kridla.

~ A Al A

Zivotich na obrazku je pavoukovec:

a) ANO.  B) NE.

Protoze:

1. Ma 8 nohou, téla rozdélena na 2 ¢asti a kfidla.

2. Ma 6 nohou télo rozdéleno do 3 sekci a kfidla.

3. Ma 6 nohou télo rozdéleno do 3 sekci a nema
kridla.

4. Ma 8 nohou, téla rozdéleno do 2 sekci a nema
kridla.

AV

—Z4ci 9.-11. ro¢niku Nového
Zélandu

Zdkladni vysledky:

— cilem bylo vytvorit on-line
verzi dvouurovriového testu
jako mozZnosti rychlého
a ekonomického feseni
zkoumani Zakovskych
miskonceptl (za vyuziti
on-line formulara, které
umoznuji ziskat v kratkém
Case velké mnozstvi
respondentl nejen v ramci
daného statu)

— vysledky ukazuji nejcastéjsi
miskoncepty zakl vsech
prirodovédnych oblasti,
se kterymi je mozné ddle
pracovat a upravovat podle
nich vyucovaci urovné
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— DT obsahujici 14 polozek zamérenych na genetiku
— ukdzka polozky:

Kde je uloZen gen urcujici barvu o¢i?
(a) ve vSech burikach

(b) v rohovce

(c) ve spermiich

Co je divodem Vasi odpovédi?

(1) Kazdy gen se nachazi v pfislusné tkani.

(2) Chromozomy X a Y ve spermiich nesou vSechny
geny.

(3) Gen urcujici barvu odi je k dispozici ve vSech
burikach.

(4) Kazdé misto v téle ma geny, které jsou specifické
pro barvu odi.

(5) Rohovky jsou mistem vyskytu gend, které jsou
zodpovédné za barvu odi.

Vyzkumny vzorek:

— 213 zaka tureckych
stiednich skol

Zadkladni vysledky:

— vysledky ukazuji, Ze vétSina
74ku dokaze spravné
odpovédét na prvni Uroven
testu (tedy na védomostni
Cast), ale jiz své rozhodnuti
nedokaze vysvétlit (nebo
jej velmi Casto vysvétluje
mylné) — coz souvisi
s ¢astym ,memorovanim
se” uciva bez hledani
hlubsich souvislosti

DT zaméreny na zakovské védomosti a miskoncepty
tykajici hmoty a smési
ukdzka polozky:

Jak ziskame cukr ze smési cukru a vody?

1. filtraci

2. destilaci

3. krystalizaci

Ktery z nich nebo z nich Ize pouzit?

Pouze 1.

Pouze 2.

Pouze 3.

2.a3.

1,2.a3.

Vysvétleni:

Heterogenni smés kapalina-pevnd latka mize byt
rozdélena filtraci.

Homogenni smés pevné latky a kapaliny mGzeme
rozdélit destilaci a krystalizaci.

Destilaci Ize rozdélit homogenni smés kapalina-
kapalina.

Pro oddéleni homogenni smési muzeme pouzit
krystalizaci (k ziskani pevné slozky smési)
a destilaci (k ziskani pevné slozky a kapalné
slozky smési oddélené).

Existuje vice neZ pouze jedno z vysvétleni (B az D).

Vyzkumny vzorek:

141 tureckych zaka 9. ro¢niku
Zdkladni vysledky:

u zakl byly prokazany velmi
podobné miskoncepty jako
ve srovnatelnych studiich

z celého svéta — Zaci vétsinou
nedokaZou spravné vysvétlit
(a tudiz i pochopit) pojmy,
které jsou pro né znac¢né
abstraktni a jejichz pojeti

je pomérné komplexni
(vyZadujici propojeni vice
ziskanych poznatkd, éasto

z vice vyucovacich predmét)
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Cullinane (2011) DT obsahujici 13 polozek (6 zamérenych Vyzkumny vzorek:

na fotosyntézu, 7 na dychani rostlin) 17 irskych studentd
ukazka polozky: bakalatského programu
Ucitelstvi pfirodovédnych

Voda ma zasadni funkci pro prabéh
fotosyntézy:
A) Ano B) Ne

predmétd

Zakladni vysledky:
vysledky ukdzaly, ze
mnoho studentd ma
zékladni faktické znalosti
bez hlubsiho propojeni
s mezipfedmétovymi
souvislostmi

studenti vSech roc¢nikd
maji velmi malé znalosti
o fotosyntéze a dychani
rostlin jejich zdGvodnéni jsou
Casto mylna

Vim to, protoZe funkce vody pfi fotosyntéze je:

(1) sloucit se s kyslikem

(2) absorbovat svételnou energii

(3) voda neni zékladem a nema pfi fotosyntéze
zadnou funkci

(4) transport H* béhem temnostni faze

(5) zajistuje molekularni kyslik pro temnostni fazi

(6) dodavat elektrony pfi reakcich temnostni faze

11.6 Zaver

Predkladana kapitola si kladla za cil blize pfedstavit dvoutroviiové testy jako jednu
z moznosti, jak zkoumat prekoncepty a miskoncepty v pfirodovédném vzdélavani.
Popis tvorby dvoutroviiovych testi byl popsan Treagustem (1988) a je v riizné mite
modifikovan a pouzivan mnohymi autory dodnes. Umoziiuje nam zkoumat nejen vé-
domosti a znalosti, které Zaci maji, ale pfedevsim jak si dané jevy a procesy vysveét-
luji. Zaci totiz podle pedkladanych testli ¢asto odpovidaji na védomostni &ast testu
spravng, ale zdivodnéni jiz Casto neodpovida védeckému vysvétleni. Mnohdy je je-
jich Spatna odpovéd’ dana tim, ze si nedokazi propojit védomosti ziskané v priab&hu
studia v riznych ro¢nicich a pfedevsim v riznych piedmétech. Takto ziskané izolova-
né informace jsou pro zaky pomérné tézce uchopitelné, predev$im potom v piirodo-
védném vzdélavani, kde je mnoho pojmu abstraktnich a té¢Zce pochopitelnych.

Znalost prekonceptli a miskonceptt uciteli umoziuje upravovat sviij vyklad, doplio-
vat jej o nazorné ukazky a schémata, pfedevs§im potom ale stavét nové u¢ivo na po-
znatcich, které jiz zaci maji (z diivéjSich ro¢nikd studia ¢i z jiného predmétu). Vy-
tvoreni spolehlivého vyzkumného nastroje zkoumajiciho zakovské prekoncepty a mi-
skoncepty by mohlo pomoci modifikovat ucivo a piedevs§im jeho vyklad zakim tak,
aby bylo snadno uchopitelné. Nesnadné pochopeni ptirodovédnych pojmi a zdkoni
je jednou z pficin klesajiciho zajmu zaka o dalsi studium piirodovédnych predmétt.
Zvyseni obliby téchto pfedmétd by mohlo napomoci upravit pomér v zastoupeni zaka
a studentt s ptirodovédnym a humanitnim zamérenim, ktery je v dnesni dobé vyrazné
posunut ve sméru k pfedmétim s humanitnim zaméfenim (s pfevahou cizojazycnych
studit).
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12 Dovednosti v matematice u zakut s dyskalkulii —
ovéreni vyzkumného nastroje a vysledky
vyzkumu

Lenka Pavlickova

12.1 Uvod

Specificka porucha pocitani, dyskalkulie, pfedstavuje v soucasnosti jiz znamou dia-
gndzu specialni formy matematickych obtizi. Vyzkumy, které se v soucasné dobé
zabyvaji touto problematikou, se zamé&fuji na aspekty pedagogické (Butterworth
& Yeo, 2004; Peard, 2010), psychologické (Auerbach, Gross-Tsur, Manor, & Shalev,
2008; Shalev, Auerbach, Manor, & Gross—Tsur, 2000) ¢i neurologické (Butterworth
& Laurillard, 2010; Dehaene, Molko, Cohen, & Wilson, 2004). V ¢eském prostiedi
je vyzkumu zabyvajicich se dyskalkulii v oblasti pedagogiky stale nedostatek. My
se této specifické poruse uceni vénujeme podrobnéji a zkoumame nejriznéjsi hle-
diska Uspésnosti zaka s dyskalkulii v matematice a v pfirodovédnych pfedmétech.
Provedli jsme nékolik vyzkumnych Setfeni, které jsme publikovali v ptedchozi pu-
blikaci (Pavlickova, 2012). Z téchto Setfeni vyplyva, ze nejproblémové;jsi ucivo pro
uloh zaky s dyskalkulii patii numerické feseni ulohy (vypocet, odhad, zaokrouhleni
vysledku). Pravé na etapu numerické feseni ulohy jsme se zaméfili v této kapitole.
Provedli jsme vyzkumné Setfeni, které nam ma odhalit odliSnosti v Grovni osvojenych
dovednosti v matematice u Zaku s dyskalkulii a u zakia bez dyskalkulie. V této kapito-
le prezentujeme postup oveéfovani vyzkumného nastroje, kterym byl didakticky test,
a hlavni i dil¢i vysledky vyzkumného Setfeni, které se zamétuji na dovednosti zéka
v matematice.

77 Regeni uéebni ulohy ve fyzice jsme rozdélili do Sesti etap: 1. Verbalni (porozuméni zadani tilohy a textu;
formulace a zapis vysledku), 2. Pfevod fyzikalnich jednotek, 3. Algebraicka (spravné symbolické ozna-
¢eni fyzikalnich veli¢in; vybér vhodného fyzikalniho vztahu; vyjadieni neznamé ze vzorce), 4. Nume-
ricka (vypocet, odhad, zaokrouhleni vysledku), 5. Méfeni fyzikalnich veli¢in (provedeni méfeni; urceni
fyzikalni jednotky vysledku méfeni), 6. Prace s daty (konstrukce a ¢teni z grafu; ¢teni z tabulky).
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12.2 Vymezeni feSené problematiky

Nejdtive se zaméfime na pojem dyskalkulie a na dopad této poruchy na zaka. Definice
dyskalkulie a ucebni Ulohy jsme podrobnéji prezentovali v pfedchozi publikaci
(Pavlickova, 2012). V textu dale uvadime stézejni empirické prace a vyzkumné studie,
kterymi jsme se inspirovali v metodologické ¢asti nasi disertacni prace.

12.2.1 Dyskalkulie

Dyskalkulie je obecné oznaCovana jako specifickd porucha matematickych
schopnosti. Projevuje se spise v ovladani zakladnich matematickych ukoni nez
ve vy$§i matematice. Zak s dyskalkulii ma problém napiiklad spojit ¢islo s poétem
prvkl dané skupiny; rozlisit geometrické Utvary; orientovat se v Ciselné tadé; pfi
oznacovani operacnich znakti a matematickych ukoni; ¢ist matematické znaky a psat
je diktaitem nebo pfepisem; provadét matematické operace a chapat matematické
vztahy (Jucovitové, Zackova, & Sovova, 2001, s. 11-12). Dyskalkulie se vyznacuje
pomérné pestrou Skalou typickych piiznakd, podle kterych se také ¢leni na jednotlivé
typy. Kos¢ (1971/72, s. 25) rozlisuje nékolik druhti dyskalkulie: verbalni dyskalkulie
(porucha slovniho oznacovani matematickych pojml a vztahl); praktognostickda
dyskalkulie (naruseni matematické manipulace s konkrétnimi nebo néjak znazornénymi
predméty a jejich symboly); lexickd dyskalkulie (porucha ¢teni matematickych znaki
a jejich kombinaci a identifikace geometrickych figur apod.); grafickd dyskalkulie
(naruseni psani matematickych znaki a kresleni geometrickych figur); ideognosticka
dyskalkulie (naruseni chapani matematickych pojmut a vztahu a pocitani ,,z hlavy*)
a operacni dyskalkulie (chybné vykonavani matematickych operaci). Z uvedenych
projevi dyskalkulie je zietelné, v jakych oblastech matematiky budou mit tito zaci

obtize.

12.3 Vyzkumy zamérené na zkoumani dovednosti
v matematice a fyzice

Jak jiz bylo zminéno vyse, vyzkumu zabyvajicich se Grovni dovednosti v matematice
u zakl s vyvojovou dyskalkulii je nedostatek. Pro alespon ¢asteénou ilustraci této
problematiky uvadime nékolik studii, které nds pifi nasem vyzkumu inspirovaly.
Podnétné jsou pro nas vyzkumy zabyvajici se zkoumanim dovednosti jak v matematice,
tak i ve fyzice, kde byl pouzit didakticky test jako vyzkumna metoda. Uvadime tfi
stézejni autory, kterymi jsme se nechali v metodologické ¢asti prace inspirovat.
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Vaculova (2009) se ve svych vyzkumech zaméfuje na problematiku osvojovani
dovednosti zakl ve vyuce fyziky na zakladni skole. V jejich vyzkumnych Setfeni je
zjistovana uroven osvojeni dovednosti zaky, informovanost ucitelti o dovednostech,
dodrzovani jednotlivych etap procesu osvojovani dovednosti pii vyuce a postaveni
ucebnich tloh v tomto procesu. V metodologické ¢asti nasi prace jsme se nechali
inspirovat autoréinym vyzkumnym Setfenim, kde byla vyuzita vyzkumna metoda
didaktického testu. Cilem tohoto vyzkumného Setfeni bylo zjistit, jaka je uroven
osvojeni fyzikalnich dovednosti zaky; posoudit, jaké typy tloh ¢ini zakdm nejvetsi
potize pfi feSeni, a urCit, zda existuji statisticky vyznamné rozdily mezi urovni
dovednosti dévéat a chlapci. Vyzkumnym vzorkem bylo 200 zakt z 6. ro¢nikd
brnénskych zakladnich Skol. Zjistilo se, ze zaktim délalo velké problémy fesit ulohy
patfici do dotvafeci a integrani etapy procesu osvojovani dovednosti. Jednalo
se o ulohy slozitgjsi, problémové, mezipfedmétové, komplexni a praktické ulohy
z domacnosti a z bézného Zivota. Pfi feseni jak jednoduchych tloh na procviceni

vvvvvv

vvvvvv

Budinova (2010) se ve svém vyzkumu zaméfuje na problematiku osvojovani
védomosti a dovednosti zakti ve vyuce matematiky. Tuto problematiku osvétluje
na ucivu o funkcich. Vyzkumné Setieni své disertacni prace rozdélila autorka do tfi
dil¢ich vyzkumnych Setfeni. V metodologické ¢asti naSi prace jsme se nechali
inspirovat vyzkumnymi Setfenimi, kde byla vyuzita vyzkumna metoda didaktického
testu. Prvni Setfeni zjist'uje, jaké védomosti a dovednosti si Zaci v ucivu o funkcich
osvojili na zakladni skole. Vyzkumnym vzorkem v tomto Setieni bylo 224 zakd
1. ro¢nikd brnénskych gymnazii. Vysledky didaktického testu ukazaly nizkou Groven
nékterych védomosti a dovednosti, které jsou nepostradatelné pro dal§i studium
matematiky. Primérna usp&snost feseni didaktického testu byla 28,5%. Zaci méli
nutné pouzit matematické védomosti. Druhé Setfeni zkoumalo, jakymi dovednostmi
disponuji studenti uéitelstvi na vysoké Skole, ktefi jiz brzy budou matematiku ucit
na zakladni $kole. Vyzkumnym vzorkem v tomto Setfeni bylo 80 studentl 5. ro¢niku
ucitelstvi matematiky na zakladni Skole. Primérna Gspé$nost feseni didaktického
testu byla 43,0%. Didakticky test potvrdil, Ze vysokoskolsti studenti nemaji dobfte
vytvofené dovednosti v uéivu funkci. Vysledky testu ukézaly, Ze mnohdy i uéivo
zakladni Skoly je pro studenty velmi problematické. Studenti maji velice malou
ptredstavivost v problematice funkci, obtizn¢ je spojuji s konkrétnimi jevy a v oblasti
goniometrickych funkci jsou jejich védomosti minimalni.

Chinn (2012) se ve svych publikacich vénuje problematice vzdélavani zaku se spe-
cifickymi poruchami uéeni v matematice. Vzdélavanim a vyzkumem zaka ve speci-
alnich 1 béznych tidach ziskal autor cenné zkuSenosti v oblasti vzdélavani zaku se
specifickymi poruchami uc¢eni. V metodologické ¢asti prace jsme se nechali inspiro-
vat jednou z jeho poslednich publikaci a pouzili jeho didakticky test (Chinn, 2012,

189



s. 84-87). Tento normovany test jsme vyuzili k vyzkumu Grovné osvojenych doved-
nosti v matematice u zaka s dyskalkulii. Kazdou polozku™ vybiral autor Gcelné tak,
aby mohla ukézat proces feSeni matematické ulohy a pfipadné poukazala na odlisnosti
v procesu fesSeni u jednotlivych zakd. Tento matematicky test byl testovan na vice nez
2500 zacich, studentech a dospélych napfic Velkou Britanii. Z tohoto poctu bylo 1783
74kt a studentd ve véku od 7 do 15 let. Vysledky didaktického testu autor prezentuje
pomoci tabulek (Chinn, 2012, s. 92-95), které obsahuji aritmeticky primér a smeé-
rodatnou odchylku a percentily u jednotlivych skupin zakl, studentd a dospélych.
Ukazalo se, Ze nejlepSich vysledkt dosahovala skupina osob od 50-59 let. Autor v pu-
blikaci uvadi i nejcastéjsi chybné vysledky u jednotlivych uloh a prezentuje zajimavé
zpusoby pocitani u ne¢kterych zaka.

V nasledujici ¢asti kapitoly prezentujeme vyzkumné cile, otazky, hypotézy, metodo-
logii a vysledky vyzkumného Setieni, které se zabyva trovni dovednosti zakt s dy-
skalkulii v matematice.

12.4 Vyzkumné cile, otazky a hypotézy

Vyzkumné Setfeni se zabyva otazkou urovné osvojeni si matematickych dovednosti
zakem s dyskalkulii v porovnani s zadkem bez dyskalkulie. Miru osvojeni si mate-
matickych dovednosti ilustrujeme na vysledcich didaktickém testu, ktery zahrnuje
zékladni aritmetické a algebraické vypocty.

Cilem vyzkumného Setienti je:

1) Stanovit, jaka je Giroven osvojeni matematickych dovednosti zaky s dyskalkulii
a zaky bez dyskalkulie.

2) Ur¢it, zda existuji statisticky vyznamné rozdily mezi Girovni matematickych
dovednosti u zaku s diagnostikovanou dyskalkulii a u zaki bez diagnostikované
dyskalkulie.

Tyto cile jsme specifikovali pomoci vyzkumnych otazek, které jsme rozdélili do dvou
zakladnich okruhti:

Okruh I: Celkové vysledky Zaki s dyskalkulii a Zakt bez dyskalkulie.
Jaké jsou vysledky zaki v didaktickém testu zjistujicim uroven dovednosti Zakii
v matematice?

8 Autor ve své publikaci (Chinn, 2012, s. 75-83) zdivodiiuje vybér kazdé jednotlivé matematické tlohy.
Celkem didakticky test obsahoval 44 uloh.
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Okruh II: Srovnani vysledkii Zaku s dyskalkulii a Zaki bez dyskalkulie.

Lisi se uroven dovednosti u zdakii s diagnostikovanou dyskalkulii a u Zdaki bez
diagnostikované dyskalkulie?

Prvni okruh je deskriptivni povahy. Ve druhém okruhu byly vyzkumné otazky dopl-
nény o hypotézy popisujici vztah mezi mirou osvojeni dovednosti u zaka s diagnosti-
kovanou dyskalkulii a u zakt bez diagnostikované dyskalkulie:

Hypotéza H : Mira osvojeni dovednosti (tzn. dosazené vysledky v didaktickém testu) je
u zZaku s diagnostikovanou dyskalkulii vyznamné mensi nez u zZaku bez diagnostikované
dyskalkulie.

Hypotéza H ,: Pocet spravnych odpovédi u velmi snadnych uloh v didaktickém testu je
u zZaku s diagnostikovanou dyskalkulii vyznamné mensi nez u zZaku bez diagnostikované
dyskalkulie.

Hypotéza H: Mira osvojeni dovednosti (tzn. dosazené vysledky v didaktickém testu)
Jje u zaku se specifickou poruchou uceni navstévujici specidlni dyslektické tridy
vyznamné mensi nez u zakii se specifickou poruchou uceni navstévujici bézné tridy.

12.5 Metodologie vyzkumu

Nasledujici text predklada metodologicky postup, ktery byl pouzit v ramei vyzkumného
Setfeni. Obsahuje popis zékladniho a vyzkumného souboru; pouzitych vyzkumnych
metod a vyzkumného néstroje; ovétovani a zpisob zpracovani ziskanych dat.

12.5.1 Zakladni a vyzkumny soubor

Zakladni soubor tvofili Zaci 9. rocniki zakladnich skol. Vybérovy soubor byl sestaven
dostupnym vybérem z 14 tiid, 12 tfid bylo béznych s zadnou specializaci a 2 tfidy
specializované na vyuku zakt se specifickymi poruchami uceni (dale SPU), tzv. dy-
slektické tidy. Celkem se vyzkumu zucastnilo 231 zaku, pficemz 85 zaku (36,8 %)
bylo s jednou nebo vice SPU”, z tohoto poctu bylo 14 zakt (6,1 %) s dyskalkulii.
Z 14 zaki s vyvojovou dyskalkulii byl pouze jeden zak, ktery nemél specifickou poru-
chu pocitani kombinovanou s dalsi specifickou poruchou uceni. Dyskalkulie se u zaka
nejcastéji kombinovala s dysortografii (u 11 zaka), dyslexii (u 11 zakt) a s dysgrafii
(u 6 zakn). Pro lepsi prehlednost udavame tabulku 12.1 s poctem zakd zkoumanych
tiid zakladnich skol.

7 U zakt s SPU bez dyskalkulie pfevladaly tyto specifické poruchy uéeni: dysortografie (u 57 zaki),
dyslexie (u 40 zakt) a dysgrafie (u 38 zak). 21 zakl z tohoto poc¢tu mélo jen jednu specifickou poruchu
uceni, u ostatnich byly poruchy uceni rizn¢ kombinovany.
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Tabulka 12.1
Charakteristika vybérového souboru

Skola Trida Pocet zaka Pocet zak(i s SPU  Pocet z4kd s dyskalkulii
1. BéZzna zékladni skola 9.A 22 5 0
9.B 19 8 0
9.C 21 9 2
2. Bézna zakladni skola 9.A 22 6 1
3. BéZna zakladni $kola 9.A 13 2 0
9.B 16 5 0
4. Zakladni skola 9.A 14 2 0
s dyslektickymi tfidami 9.B 17 3 0
9. C (dyslekticka) 11 11 5
5. Zakladni Skola 9.A 15 8 4
s dyslektickymi tfidami g p (dyslekticka) 15 15 2
6. Bézna zakladni Skola 9.A 15 6 0
9.B 15 0
7. Bézna zakladni Skola 9.A 16 4 0
Celkem 14 tfid 231 85 14

12.5.2 Vyzkumna metoda

Pii vyzkumném Setieni bylo pouzito vyzkumné metody testovani dovednosti zaka
v matematice. Vyzkumnym nastrojem byl didakticky test. Didakticky test z mate-
matiky jsme ptfevzali od Chinna (2012, s. 84-87). Test obsahuje 44 jednoduchych
otevienych tuloh. Patnacti minutovy matematicky test zahrnuje fadu aritmetickych
a algebraickych uloh, ale pfedevs§im testuje dovednosti v oblasti aritmetiky. Nejsou
zde zadné otazky tykajici se geometrie nebo zpracovani dat a nejsou zde obsazeny
zadné slovni tlohy. Slovni slozka je v testu redukovana na minimum. Proto pro nas
bylo zajimavé i zji$téni, jak si v tomto testu povedou zaci se specifickymi poruchami
uceni, jako jsou dyslexie, dysgrafie a dysortografie. U téchto zaki se predpoklada niz-
$i uroven dovednosti fesit slovni ulohy, jelikoz jejich vykon fesit slovni ulohu mize
byt ovlivnén nespravnym preétenim textu, zapisem nebo jeho porozuménim.

12.5.3 Ovérovani a optimalizace didaktického testu z matematiky

Pfed samotnym uzitim didaktického testu pro vyzkumné ucely jsme provedli
jeho ovétovani a nasledné jeho optimalizaci. Zjistovali jsme obtiznost a citlivost
jednotlivych uloh. Reliabilitu didaktického testu jsme kontrolovali pomoci Kuderova—
Richardsonova vzorce (viz Chraska, 1999, s. 59-61), ktery zjistuje spolehlivost
a piesnost didaktického testu. V ramci analyzy vlastnosti tloh jsme provedli také
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analyzu tzv. nenormovanych odpovédi, pfedev§im rozbor vynechanych odpovédi.
Validita testu byla zabezpecena srovnanim obsahu testovych uloh s u¢ivem stanovanym
v Ramcovém vzdelavacim programu pro zakladni vzdélavani a posouzenim testu
odbornikem.

Ovérovani didaktického testu z matematiky jsme provedli v bieznu Skolniho roku
2012/2013 na zakladni $kole v Brné. Test byl zadan 34 zaktim devatych roénikd. Ctyfi
zaci ze vzorku byli zaci s diagnostikovanou specifickou poruchou uceni (prvni zak
s diagnostikovanou dysortografii, dyskalkulii a dyslexif; druhy zék s diagnostikovanou
dysortografii a dyslexif; tfeti zak s diagnostikovanou dysgrafii a dysortografii a ctvrty
zéak s diagnostikovanou dyslexii).

Obtiznost uloh

Pii analyze obtiznosti byly vypocitany hodnoty obtiznosti Q*. Hodnota obtiznosti
udava procento zakli ve vzorku, ktefi danou tlohu zodpovédéli nespravné anebo
odpovéd vynechali.

Za velmi obtizné se povazuji tlohy, u nichz je hodnota obtiznosti Q vyssi nez 80.
Naopak za velmi snadné jsou povazovany ulohy, jejichz hodnota obtiznosti Q je
mensi nez 20 (Chraska, 1999, s. 47).

Jako velmi snadno fesitelnych bylo zjisténo 24 uloh a jako velmi obtizné feSitelna
byla shledana pouze jedna tloha. Jelikoz jsme chtéli porovnat, jak fesili ulohy Zaci
s dyskalkulii v porovnani s zaky bez dyskalkulie a zjistit, jaké ulohy ned¢laji témto
zakum problém a jaké naopak ano, ponechali jsme v testu i tyto velmi snadné lohy.
Preformulovali jsme pouze ulohu €. 36, aby tloha nebyla velmi obtizna. Na zacatku
byly voleny ulohy velmi snadné. Z psychologickych diivodu je vhodné tyto lehké
ulohy zatazovat na zacatku testu, mohou totiz ptispét k uklidnéni zakt a k vytvoreni
potiebného pocitu jistoty, coz je pro zaky s dyskalkulii velmi dilezité.

Citlivost uloh

Citlivost tlohy zjistuje, do jaké miry uloha rozliSuje zaky slabsi a nadanéjsi. Pro
vypocet citlivosti jednotlivych tloh jsme uzili metodu vypoctu koeficientu ULIL.
Koeficient vychazi z rozdilu mezi obtiznosti ulohy ve skupiné lepsich a ve skupiné
horsich zakt. V nasem ptipad¢ je tedy N = 34. Uvedeny vztah plati pro ptipad, ze obé
skupiny byly vytvofeny na zaklade€ rozdéleni vsech zakua podle celkového dosazeného
poctu bodi na polovinu.

U koeficientu ULI se pozaduje, aby v pfipadé tloh s hodnotou obtiznosti 30-70
byla hodnota koeficientu alespon 0,25 a u tloh s hodnotou obtiznosti 20-30 a 70—80
alespon 0,15 (Chraska, 1999, s. 50). V didaktickém testu se objevuje 24 uloh velmi
snadnych (s hodnotou obtiznosti pod 20) a 1 uloha velmi obtiznd (s hodnotou
obtiznosti nad 80). Vzhledem ke skutecnosti, ze i tyto ulohy byly ponechany v testu

8 Vypoéitané hodnoty obtiznosti jsme zaokrouhlovali na dvé desetinn mista.
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jsme si zvolili svoje vlastni pozadavky na koeficient ULI. PoZadovali jsme hodnotu
koeficientu alespon 0,25 v pfipad¢ uloh s hodnotou obtiznosti 30-70 a u ostatnich
uloh hodnotu koeficientu alespon 0,15. Nasim pozadavkiim neodpovidalo 18 uloh
v didaktickém testu. Ulohy 7, 11, 23, 24, 26 a 33 zak s vyvojovou dyskalkulii viibec
nefesil, nebo v nich chyboval, proto jsme v testu tyto lohy ponechali. Ponechali jsme
i ostatni ulohy, jelikozZ nam sice nemohou rozlisit silné a slabé zaky, ale jak vidime
na obtiznosti uloh, kde byl koeficient citlivosti mensi nez pozadovany, mohou ndm
rozlisit zéky s vyvojovou dyskalkulii a zaky bez vyvojové dyskalkulie.

Reliabilita didaktického testu

Vypocet koeficientu reliability jsme provedli pomoci Kuderova—Richardsonova
vzorce. K vypoctu koeficientu reliability bylo potfeba urcit pro dosazené testové
vysledky aritmeticky primér a smérodatnou odchylku. Pro vypocet téchto
charakteristik byla sestavena tabulka a byly provedeny jednotlivé vypocty. Pro
didakticky test z matematiky dostavame koeficient reliability uréeny vypoctem
Kuderova—Richardsonova vzorce 0,90. Pro pedagogickou diagnostiku se pozaduje
koeficient reliability minimalné 0,80 (Chraska, 2007, s. 198). Pro nase tcely testu je
tedy tato podminka vyzkumu splnéna.

Analyza vynechanych odpovédi

Analyza vynechanych testovacich uloh je také jednim z ukazateld Grovné didaktického
testu. Zjisténi zvySeného poctu vynechanych odpovédi u jednotlivych uloh muze
znamenat vedle neznalosti uciva také nepochopeni formulace tlohy, nedostatek
¢asu k vypracovani odpovédi atd. V odborné literatufe se uvadi, ze je tieba vénovat
zvySenou pozornost zejména tém otevienym tloham, ve kterych odpovéd’ vynechalo
vice nez 30—40% zakt (Chraska, 1999, s. 54). Tuto podminku spliiovala tloha 35
(vypocet procentové Casti) a 42 (feSeni linearni rovnice). I pfes toto zjisténi jsme
ulohy v testu ponechali, protoze se nam podobné typy uloh v testu neobjevuji a ulohy
nam ukazuji dovednosti fesit tento typ uloh.

Ovérovani vysledkd didaktického testu Zaka s dyskalkulii v porovnani s Zaky bez
specifické poruchy uceni

Pro vyhodnoceni odlisnosti feSeni didaktického testu zakem s dyskalkulii a zaky
bez specifické poruchy uéeni jsme vyhodnotili test vyfeSeny zaky bez specifické
poruchy uceni, tj. vyzkumny vzorek byl 30 zaku. Nasledné jsme provedli porovnani
s zakem s dyskalkulii. V pfedvyzkumu jsme porovnavali vysledky dosazené zakem
s dyskalkulii pouze s vysledky zaky bez SPU, jelikoz vyzkumny vzorek je maly
a chtéli jsme dosahnout co nejvyraznéjsiho srovnani.

K alespon ¢astecnému zpracovani didaktického testu feSenym zaky bez specifické
poruchy uceni jsme pouzili popisnou statistiku a vypocetli jsme stiedni hodnoty. Zis-
kali jsme tyto hodnoty: aritmeticky prumér 36,53 bodt, modus 35,00 bodl a median
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37,00 bodi. Zak s diagnostikovanou dyskalkulii v testu dosahl 20,00 bodd®!, tj. dosahl
znaén¢ méné bodl nez tvotily stiedni hodnoty dosazeného testu u zakd bez SPU.
Mizeme fici, Ze svym vykonem se vyznamné lisil od skupiny zakt bez specifické
poruchy uceni.

K wvytvofeni Uplného obrazu vykonu zaka s dyskalkulii poslouzi tabulka 12.2.
V tabulce nalezneme poéty chybné zodpovézenych tloh a poéet nezodpovézenych
uloh zaky bez specifické poruchy uceni. Na kraji ilohy mizeme nalézt oznaceni D
(zak s dyskalkulii tuto ulohu chybné zodpovédél) nebo Dn (zak s dyskalkulii danou
ulohu nezodpovédél viibec). Z tabulky 2 mizeme vidét, ze ne ve vSech ulohach, kde
zaci bez specifické poruchy uceni chybovali, zak s dyskalkulii chyboval také. V uloze
&islo 7 viak chyboval pouze 7ak s dyskalkulii. Uloha znéla: Napis &islo ,,Gtyficet tisic
sedmdesat™, napsal 4070.

Tabulka 12.2
Vykon Zdka s dyskalkulii versus vykon Zakt bez specifické poruchy uceni

Cislo  Pocet chybné Pocet nezodpov. Cislo Pocet chybné Pocet nezodpov.

Glohy  zodpov. tloh Gloh " Glohy zodpov. dloh Gloh "
1 0 0 0 23 0 0 0 D
2 0 0 0 24 8 6 14 Dn
3 0 0 0 25 1 7 8 Dn
4 0 0 0 26 2 7 9 Dn
5 1 0 1 27 2 1 3 Dn
6 1 0 1 28 6 1 7 Dn
7 0 0 0 Dn 29 5 4 9 Dn
8 0 0 0 30 4 0 4 D
9 2 0 2 31 1 2 3
10 0 0 0 32 4 4 8 D
11 0 1 1 Dn 33 2 5 7 D
12 1 1 2 34 4 4 8
13 4 0 4 Dn 35 2 10 12 Dn
14 0 4 4 Dn 36 22 6 28 D
15 0 0 0 37 4 1 5
16 8 0 8 Dn 38 4 4 8
17 2 2 4 Dn 39 3 1 4 D
18 2 0 2 Dn 40 7 6 13
19 3 0 3 41 2 4 6 Dn
20 2 1 3 42 3 13 16 Dn
21 1 3 4 Dn 43 6 8 D
22 0 0 0 44 1 4 5

Zajimavy byl také postup feseni ulohy 29 (obrazek 12.1), ulohu uz mél zak témét
spravné vytesenou, ale feSeni nakonec nedokoncil. Mnohé ulohy se zak s dyskalkulii
ani nepokusil fesit. Ulohy &islo 7, 13, 16 a 18 zak s dyskalkulii uplné vynechal.

81 Test mél celkem 44 tloh, za kazdou spravné vyfesenou ulohu Zak obdrzel 1 bod.
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(Od ucitelky, ktera s zaky test vyplhovala, vime, Ze to nebylo nedostatkem casu, ale
spise nedovednosti fesit danou tilohu.)

29.  20% ze 140 je

/\/Ibo% "_'4(49/\ zO«{OO‘..XZ'((—-FO XK=

—

ZOOEE i i Ze - Al s Hoe

Obrdzek 12.1. Redeni Glohy zakem s dyskalkulii.

Zavér k optimalizaci testu

Z vyse uvedeného ovérovani didaktického testu miizeme vidét, ze téméft vSechny ulohy
v testu se jevi jako optimalni. Ty, které¢ se takto nejevi, jsme i pfesto v testu nechali
z divodi komplexnosti zadanych tloh. Jedinou otazku, kterou jsme formulovali
jinak, je otazka cislo 36. Otazka znéla: ,,Napis 0,125 jako zlomek v zakladnim
tvaru.*“ Z analyzy odpovédi v testech bylo zjisténo, Ze zaci nevi, co znamena pojem
zakladni tvar zlomku. Jelikoz chceme, aby se test zaméfil na dovednosti a ne
na znalosti, byla dana otazka preformulovana. Nova formulace otazky ¢islo 36 byla:
»Napis ¢islo 0,125 jako zlomek.* Dalsim nevyhovujicim hlediskem se zdala byt tato
instrukce pro ucitele: ,,Zéky upozornéte, at’ se u prikladl, u kterych nevi vysledek,
nezdrzuji a prejdou na dalsi otazku (test ma celkem 44 jednoduchych piikladd, neni
tedy Cas na dlouh¢ pfemysleni).” Jelikoz jsme chtéli rozebrat i postup feSeni u zakd
s dyskalkulii, potfebovali jsme, aby se zaci pokusili aspoii tlohy zacit fesit. Proto jsme
danou instrukci zménili.

Z analyzy teSeni didaktického testu zdkem s vyvojovou dyskalkulii jsme dostali
zajimavé vysledky. Rozdily stfednich hodnot s zaky bez specifické poruchy uceni
byly vyznamné, proto si dovolujeme fici, ze tento test odhali odliSnosti v FeSeni
danych matematickych uloh zaky s dyskalkulii a zaky bez specifickych poruch uceni.

12.5.4 Zpracovani a analyza vysledkii urovné osvojenych dovednosti
v matematice u zakul s dyskalkulii

Pfed samotnou analyzou dat jsme museli ziskané materialy zpracovat. Didakticky test
obsahuje 44 zakladnich uloh. Za kazdou spravné zodpovézenou tlohu mohl zak ziskat
1 bod, maximalni poéet dosaZzenych bodu byl tedy 44. Nejdiive jsme jednotlivé testy
ohodnotili a ¢arkovaci metodou jsme pomoci ¢arek zaznamenavali vyskyt jednotli-
vych hodnot. Abychom rozlisili zaky s dyskalkulii a zaky bez dyskalkulie, pouzivali
jsme rizné barvy ¢arek. Vysledky jsme zaznamenali do tabulky ¢etnosti dosazenych
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bodd. Dale jsme pomoci ¢arkovaci metody zaznamenavali Cetnosti chybnych odpoveé-
di a zadnych odpovédi u jednotlivych tloh didaktického testu. K rozliseni zak s dy-
skalkulii a bez dyskalkulie jsme vyuzili opét odlisné barvy ¢arek. Po zpracovani jsme
dostali dvé hlavni tabulky. Prvni tabulku s ¢etnostmi celkové ziskanych bodl z di-
daktického testu a druhou tabulku s ¢etnostmi Spatnych odpovédi a nezodpovézenych
uloh testu. Tyto dvé tabulky jsme porovnali, abychom si ovéfili spravnost postupu.

K analyze dat byla vyuzita statistika deskriptivni (popis vysledkti dosazenych zaky)
a dale statistika induktivni (vztahy mezi proménnymi), pomoci niz byly testovany sta-
novené hypotézy. Microsoft Excel byl vyuzit k vypoctim, grafickému znazoriiovani
vysledkt (sloupcové a kiivkové grafy) a k tvorbé tabulek, které umozni lepsi piehled-
nost a snadnéjsi vypocCty. V textu neuvadime tabulky s vypocty z divodu omezenému
rozsahu této kapitoly.

Deskriptivni statistika

Pro vystizné a strucné charakterizovani naméfenych dat jsme vyuzili charakteristik
polohy (stfedni hodnoty): aritmeticky primér, modus, medidn. Jelikoz charakteristiky
polohy nevypovidaji nic o skladbé hodnot, z nichz byla vypocitana, vyuZzijeme
charakteristiky variability k tomu, aby byla piedstava o naméfenych datech uplna.
Mira variability (charakteristika rozptyleni) udava informaci, jak dalece jsou
jednotlivé hodnoty nakumulovany (¢i naopak rozptyleny) kolem stfedni hodnoty.
V nasem Setfeni jsme vyuzili tyto charakteristiky variability: variacni §ife, rozptyl,
smérodatné odchylka, variacni koeficient a kvartilova odchylka.

Induktivni statistika

Vyznamné rozdily mezi praimérnymi vysledky skupiny zaku s dyskalkulii a skupiny
zakt bez dyskalkulie jsme chtéli nejdiive zkoumat pomoci Studentova t-testu. Aby
bylo mozné tento druh statistického testu pouzit, musela byt nejprve ovéiena platnost
téchto podminek, aby byla méfeni navzajem nezavisla, data byla metricka (intervalova
nebo pomérova), zakladni soubor spliioval pozadavek normalniho rozdéleni a byl
dodrzen pozadavek homogenity rozptylu v obou srovnavanych skupinach (rozptyl
ma byt v obou skupinach pfiblizné stejny). Platnost prvnich dvou podminek je zfejma
z povahy vyzkumu. Pomoci testu dobré shody chi-kvadrat y’ bylo ovétovano, jestli
dosazené vysledky didaktického testu pfiblizné odpovidaji normalnimu (Gaussovu)
rozdéleni. Vypoctem jsme zjistili, ze vysledky testovani nemaji normalni rozdéleni.
Jelikoz soubor nesplituje podminky, které jsou nutné k pouziti Studentova t-testu,
pouzili jsme k ovéteni hypotéz neparametrickou alternativu Studentova t-testu, a to
U-test Manna a Whitneyho. Hypotézy, které jsme formovali v ramci naSeho vyzkumu,
jsme testovali U-testem pro velmi malé vybery a U-testem pri velkych cetnostech.
Tyto hypotézy byly formulovany za G¢elem porovnani urovné osvojenych dovednosti
v matematice u zakl s dyskalkulii a u zakl bez dyskalkulie. Konkrétni dil¢i postupy
avysledky, které jsme pouzily pii testovani hypotéz, jsou pro pfehlednost prezentovany
pri popisu ovéfovani jednotlivych hypotéz.
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12.6 Vysledky I: Deskriptivni popis zjiSténé urovné
dovednosti v matematice

Tato kapitola odpovida na vyzkumnou otazku:

Jaké jsou vysledky zaki v didaktickém testu zjistujicim uroven dovednosti Zakii
v matematice?

K podrobnéjsimu popisu vysledkd jsme téz zjistovali, jakého zaci dosahovali pri-
mérného vysledku vzhledem k poctu bodt a jakych maximalnich a minimalnich bo-
dovych hodnot.

12.6.1 Celkové vysledky Zaku v didaktickém testu

Vysledky ¢arkovaci metody jsme prevedli do tabulky Cetnosti (tabulka 12.3). Nejcastéji

v

vitbec. Tabulku jsme doplnili o relativni ¢etnost udavanou v procentech a kumulativni
&etnost. Cetnosti jednotlivych hodnot (poctu bodii) jsou graficky zndzornény pomoct
histogramu Cetnosti (obrazek 12.2).

20

Cetnost
)

1 3 5 7 9 1113 15 17 19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39 41 43
Pocet bodu

Obrdzek 12.2. Histogram cetnosti bod ziskanych Zaky v didaktickém testu.
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Tabulka 12.3
Cetnosti jednotlivych bodovych hodnot ziskanych Zdky v testu

Pocet s dzaa:\l'/m Absolutni Rvelativnl' Kumul. Pocet Zaci s danym Absolutni Rvelativnl’ Kumul.
bodd poctem  cetnost cetnost Cetnost bodu poctem bodu Cetnost cetnost Cetnost
bodu (v %) (v %)
1 0 0,00 0 23 // 6 2,60 37
2 0 0,00 0 24 /! 2 0,87 39
3 0 0,00 0 25 /] 3 1,30 42
4 0 0,00 0 26 1111/ 7 3,03 49
5 0 0,00 0 27 11111/ 9 3,90 58
6 0 0,00 0 28 11/ 8 3,46 66
7 0 0,00 0 29 /! 7 3,03 73
8 0 0,00 0 30 11/ 10 4,33 83
9 / 3 1,30 3 31 111/ 10 4,33 93
10 / 1 0,43 4 32 11111/ 7 3,03 100
1/ 1 0,43 5 33 11/ 5 2,16 105
12/ 1 0,43 6 34 // 11 4,76 116
13/ 1 0,43 7 35 // 8 3,46 124
14 // 2 0,87 9 36 / 9 3,90 133
15 2 0,87 11 37 / 8 3,46 414
16 / 2 0,87 13 38 /] 10 4,33 151
17 / 2 0,87 15 39 11/ 14 6,06 165
18 11/ 4 1,73 19 40 11/ 19 8,23 184
19 / 2 0,87 21 41 111/ 14 6,06 198
20 2 0,87 23 42 /! 16 6,93 214
21 // 6 2,60 29 43 / 12 5,19 226
22 /] 2 0,87 31 44 /1111 5 2,16 231
Celkem 231 100,00

Daéle byly z vysledki testu vypocitany charakteristiky polohy (aritmeticky prameér,
medidn a modus) a charakteristiky rozptyleni (variacni Sife, rozptyl, smérodatnd
odchylka, varia¢ni koeficient a kvartilova odchylka).

Pro charakteristiky polohy jsme za cely vyzkumny soubor ziskali tyto hodnoty:

*  Aritmeticky primér x = 32,77
* Median X =34
e Modus X =40
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Pro charakteristiky variability jsme za cely vyzkumny vzorek ziskali tyto hodnoty:

* Variaéni $ite R = 35

*  Rozptyl s?=72,92

* Smérodatna odchylka s = 8,54
e Varia¢ni koeficient V'= 26,06
* Kvartilova odchylka Q = 6,5

12.6.2 Vysledky ve skupiné zaku s dyskalkulii a bez dyskalkulie

V dalsi ¢asti vyhodnocovani vysledkd didaktického testu byly srovnavany vysledky
zéaki s dyskalkulii s zaky bez dyskalkulie. Skupinu zakt bez dyskalkulie jsme rozdélili
jesté na dveé podskupiny: zéky se specifickymi poruchami uceni a zaky bez specifické
poruchy uceni. Nejprve byla zjiStovana cetnost jednotlivych bodi. Tyto Cetnosti
jsme znazornili pomoci histogramu cetnosti pro vSechny tii skupiny dohromady
(obrazek 12.3). Pro lepsi prehlednost jednotlivych hodnot charakteristik jsme tyto
hodnoty usporadali do tabulky 12.4 (vypocitané ¢iselné hodnoty jsou zaokrouhleny
na dvé desetinna mista).

16

14

12

10 M

Cetnost
©

13 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39 41 43

Pocet bodii DZaci bez SPU

DOZéaci s SPU a bez dyskalkulie
mZaci s dyskalkulii

Obrdzek 12.3. Histogram Cetnosti bodU ziskanych Zaky v didaktickém testu.
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Tabulka 12.4
Charakteristiky polohy a variability u jednotlivych Zdka

Zaci bez specifické zaci se specifickou

Charakteristiky polohy ‘. poruchou uéeni, bez Zaci s dyskalkulii
o poruchy uceni .
a variability (n = 146) dyskalkulie (n=14)
(n=71)
Aritmeticky pramér 35,49 29,45 21,29
Median 38,00 30,00 21,00
Modus 40,00 vicendsobny vicenasobny
Varia¢ni Sife 33,00 34,00 31,00
Rozptyl 50,05 65,62 92,99
Smérodatna odchylka 7,07 8,10 9,64
Varia¢ni koeficient 19,93 27,51 45,30
Kvartilova odchylka 5,00 5,00 8,50

Z vypocitanych stfednich hodnot je zfejmé, ze zaci s dyskalkulii dosahovali rozdilnych
vysledkt v porovnani s zaky bez dyskalkulie. V dalsi ¢asti kapitoly je ovéfovano, zda
jsou tyto rozdily statisticky vyznamné.

12.7 Vysledky ll: Testovani hypotéz

Tato kapitola odpovida na nasledujici vyzkumné otazky:

Lisi se uroven dovednosti u zakii s diagnostikovanou dyskalkulii a u Zakit bez diagnos-
tikované dyskalkulie?

K detailnimu porovnani vysledkt jsme tuto vyzkumnou otazku doplnili o dvé podo-
tazky. Prvni se zaméfila na uroven dovednosti fesit snadné tlohy u zakt s diagnos-
tikovanou dyskalkulii a u zakd bez diagnostikované dyskalkulie a druhd zjistovala
uroven dovednosti u zakl se specifickymi poruchami ucent, ktefi navstévuji specialni
dyslektické ttidy.

Kazdou hypotézu jsme dale rozdélili na dvé podhypotézy, které ndm maji nejdiive
porovnat zaky bez SPU s zaky s SPU bez dyskalkulie a nasledné zdky s SPU bez
dyskalkulie s zaky s dyskalkulii. Pro lepsi nazornost tohoto rozdéleni na podhypotézy
jsme vytvofili obrazek 12.4.
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hypotéza H

hypotéza H, zaci bez SPU «— Zaci s SPU
bez dyskalkulie

hypotéza H, zaci s SPU <«— zaci s dyskalkulii
bez dyskalkulie

Obrdzek 12.4. Rozdéleni hypotézy na podhypotézy.

A) Lisi se trovei dovednosti u Zakiu s diagnostikovanou dyskalkulii a u Zaku bez
diagnostikované dyskalkulie?

Hypotéza H : Mira osvojeni dovednosti (tzn. dosaZené vysledky v didaktickém testu)
Jje u zaki s diagnostikovanou dyskalkulii vyznamné mensi nez u zakii
bez diagnostikované dyskalkulie.

Zakladni hypotézu jsme rozdélili do dvou podhypotéz:

H,,: Mira osvojeni dovednosti (izn. dosaZené vysledky v didaktickém testu) je u Zdkil
bez diagnostikované specifické poruchy vyznamne vétsi nez u zakii s diagnostiko-
vanou specifickou poruchou ucent bez diagnostikove dyskalkulie.

H,,: Mira osvojeni dovednosti (tzn. dosazené vysledky v didaktickém testu) je u Zdkil
s diagnostikovanou specifickou poruchou uceni bez diagnostikové dyskalkulie
vyznamné vetsi nez u zakii s diagnostikovanou dyskalkulii.

Pti testovani hypotézy byla formulovana nulova a alternativni hypotéza. Hypotézy
byly testovany na hladiné vyznamnosti 0,05.

H,,,: Mira osvojeni dovednosti (tzn. dosazené vysledky v didaktickém testu) je u Zdkil
bez diagnostikované specifické poruchy a u zZakii s diagnostikovanou specifickou
poruchou uceni bez diagnostikové dyskalkulie stejna.

H,,: Mira osvojeni dovednosti (izn. dosazené vysledky v didaktickém testu) je u Zdkil
bez diagnostikované specificke poruchy a u zakii s diagnostikovanou specifickou
poruchou uceni bez diagnostikové dyskalkulie rozdilna.

Nejdfive jsme porovnali primérné vysledky jednotlivych skupin. Zaci bez specifické
poruchy uceni dosahovali primérné 35,49 bodi, zatimco Zaci se specifickou poru-
chou uceni bez dyskalkulie dosahovali primérné 29,45 bodd. Z primért je patrné,
ze zaci bez specifickych poruch uceni dosahovali lepsich vysledkt. Nasledné jsme
zjistovali, zda jsou rozdily v dosazenych bodech statisticky vyznamné. Vytvofili jsme
tabulky potfebné k vypoctu normované normalni veli¢iny. Ziskané hodnoty jsme do-
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sadili do vzorce a ziskali u=6,51. Vypocitana hodnota u byla vétsi nez hodnota kritic-
ka u, = 1,96 pro hladinu vyznamnosti 0,05. Odmitnuli jsme tedy nulovou hypotézu
a piijali hypotézu alternativni.

Zavér: Prokazali jsme rozdilnou urovern osvojeni dovednosti u zaka bez diagnostiko-
vané specifické poruchy a u zaku s diagnostikovanou specifickou poruchou uceni bez
diagnostikové dyskalkulie. Hypotéza H, se potvrdila.

H,,,: Mira osvojeni dovednosti (tzn. dosazené vysledky v didaktickém testu) je u Zdkii
s diagnostikovanou specifickou poruchou uceni bez diagnostikové dyskalkulie
a u zZaki s diagnostikovanou dyskalkulii stejna.

H,, ,: Mira osvojeni dovednosti (tzn. dosazené vysledky v didaktickém testu) je u Zdkii
s diagnostikovanou specifickou poruchou uceni bez diagnostikové dyskalkulie
a u zaki s diagnostikovanou dyskalkulii rozdilna.

Porovnali jsme nejprve praimémé vysledky jednotlivych skupin. Zaci se specificky-
mi poruchami uceni bez dyskalkulie dosahovali primérné 29,45 bodd, zatimco zaci
s dyskalkulii dosahovali primérné 21,29 bodut. Z pramért je vidét, Ze zaci se specific-
kymi poruchami uceni u nichz nebyla diagnostikovana dyskalkulie dosahovali v tes-
tu lepsich vysledku. Zjistovali jsme, zda jsou rozdily v dosazeny bodech statisticky
vyznamné. PouZili jsme stejny postup jako u hypotézy H a ziskali jsme hodnotu
u=2,89. Vypocitana hodnota u je vétsi nez hodnota kriticka u,,y; =1,96 pro hladinu vy-
znamnosti 0,05. Odmitame tedy nulovou hypotézu a pfijimame hypotézu alternativni.

Zavér: Prokazali jsme rozdilnou uroven osvojeni dovednosti u zaki se specifickymi
poruchami uceni bez dyskalkulie a u zaka s diagnostikovanou dyskalkulii. Hypotéza
H,, se potvrdila.

B) LiSi se uroven dovednosti ieSit snadné ulohy u Zaki s diagnostikovanou dy-
skalkulii a u Zaku bez diagnostikované dyskalkulie?

Hypotéza H,: Pocet spravnych odpovédi u velmi snadnych uloh v didaktickém testu je
u zaku s diagnostikovanou dyskalkulii vyznamné mensi nez u zdkii bez
diagnostikované dyskalkulie.

Zakladni hypotézu jsme rozdélili do dvou podhypotéz:

H, : Pocet spravnych odpovédi u velmi snadnych uloh v didaktickém testu je u Zdki
bez diagnostikované specifické poruchy vyznamné vetsi nez u zakii s diagnostiko-
vanou specifickou poruchou uceni bez diagnostikové dyskalkulie.

H,,: Pocet spravnych odpovédi u velmi snadnych uloh v didaktickém testu je u Zdkii
s diagnostikovanou specifickou poruchou uceni bez diagnostikové dyskalkulie
vyznamné vetsi nez u zakii s diagnostikovanou dyskalkulii.
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Z analyzy obtiznosti jednotlivych tloh v didaktickém testu jsme v pfedvyzkumu
shledali 24 uloh, které jsou velmi snadno fesitelné (tzn. s koeficientem obtiznosti
mens$im nez 20). Tyto ulohy jsme v didaktickém testu ponechali. Po analyze obtiznosti
jednotlivych tloh v hlavnim vyzkumu jsme zjistili, ze pouze 20 tloh je vzhledem
k danym vysledkim velmi snadnych. U kazdého zéka jsme urcili dosazeny pocet
bodi z téchto velmi snadnych uloh a vysledky podrobili dal§imu testovani. Jako velmi
snadné ulohy byly shledany ulohy 1-15, 17-19, 22 a 23.

Pti testovani hypotézy byla formulovana nulova a alternativni hypotéza. Hypotézy
byly testovany na hladin€ vyznamnosti 0,05.

H,,: Pocet spravnych odpovédi u velmi snadnych wiloh v didaktickém testu je u Zdkil
bez diagnostikované specifické poruchy a u zZakii s diagnostikovanou specifickou
poruchou uceni bez diagnostikové dyskalkulie stejny.

H, ,: Pocet spravnych odpovédi u velmi snadnych uloh v didaktickém testu je u Zdki
bez diagnostikované specifické poruchy a u zZakii s diagnostikovanou specifickou
poruchou uceni bez diagnostikové dyskalkulie rozdilny.

Nejdtive jsme u jednotlivych skupin porovnali primérmé vysledky, kterych zaci
dosahli pfi feseni velmi snadnych tloh. Z4ci bez specifickych poruch uéeni dosahovali
pramérné 18,82 bodl a zaci se specifickymi poruchami uceni bez dyskalkulie
dosahovali primérné 17,76 bodd. Mohli bychom fict, Ze zaci bez specifickych poruch
uceni fesili dané Glohy s 94,08 % tspésnosti a Zaci se specifickymi poruchami uceni
bez dyskalkulie fesili tyto tlohy s 88,81 % pravdépodobnosti. Z primért je vidét, ze
zéacibez SPU dosahovali pfi feSenich velmi snadnych tiloh lepsich vysledki. Zjistovali
jsme, zda jsou rozdily v dosazeny bodech statisticky vyznamné. Pouzili jsme stejny
postup jako u predchozich hypotéz a ziskali jsme hodnotu u=4,47. Vypoéitana hodnota
u je vetsi nez hodnota kriticka u 0.0 5=1,96 pro hladinu vyznamnosti 0,05. Odmitame
tedy nulovou hypotézu a pfijimame hypotézu alternativni.

Zavér: Prokazali jsme rozdilnou tiroveri v osvojeni si zakladnich dovednostiu zaka bez
specifické poruchy uceni a u zaki se specifickymi poruchami uceni bez dyskalkulie.
Hypotéza H,, se potvrdila.

H,,,: Pocet spravnych odpovédi u velmi snadnych iiloh v didaktickém testu je u Zdkil
s diagnostikovanou specifickou poruchou uceni bez diagnostikové dyskalkulie
a u Zaku s diagnostikovanou dyskalkulii stejny.

H,, ,: Pocet spravnych odpovédi u velmi snadnych uloh v didaktickém testu je u Zdkil
s diagnostikovanou specifickou poruchou uceni bez diagnostikové dyskalkulie
a u zakit s diagnostikovanou dyskalkulii rozdilny.

Nejdtive jsme porovnali primérné vysledky, kterych Zzaci dosahli pfi feSeni velmi
snadnych uloh, u jednotlivych skupin. Zaci se specifickymi poruchami uéeni bez
dyskalkulie dosahovali pramérné 17,76 bodu, zatimco zaci s dyskalkulii praimérné
14,4 boda. Mohli bychom fict, ze zaci se specifickymi poruchami u¢eni bez dyskal-
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kulie fesili tyto ulohy s 88,81 %, kdezto zaci s dyskalkulii fesili dané ulohy s 70,72 %
uspésnosti. Z praméru je vidét, Ze Zaci se specifickymi poruchami uéeni, u nichz
nebyla diagnostikovana dyskalkulie, dosahovali pii feSenich velmi snadnych uloh
lepsich vysledkt. Zjistovali jsme, zda jsou rozdily v dosazenych bodech statistic-
ky vyznamné. Pouzili jsme stejny postup jako u piedchozich hypotéz a ziskali jsme
u= 5,26 hodnotu . Vypocitana hodnota u je vétsi nez hodnota kriticka u, = 1,96 pro
hladinu vyznamnosti 0,05. Odmitame tedy nulovou hypotézu a ptijimame hypotézu
alternativni.

Zavér: Prokazali jsme rozdilnou uroven v osvojeni si zakladnich dovednosti u zaka
se specifickymi poruchami uceni bez dyskalkulie a u zakd s diagnostikovanou
dyskalkulii. Hypotéza H, se potvrdila.

C) Lisi se uroven dovednosti u Zaku se specifickymi poruchami uceni, ktefi
navs$tévuji specialni dyslektické tridy?

Hypotéza H: Mira osvojeni dovednosti (tzn. dosaZené vysledky v didaktickém testu)
Je u zaku se specifickou poruchou uceni navstévujici specialni dyslek-
tické tridy vyznamné mensi nez u zdakii se specifickou poruchou uceni
navstévujici bézné tridy.

Zakladni hypotézu jsme rozdélili do dvou podhypotéz:

H, : Mira osvojeni dovednosti (tzn. dosazené vysledky v didaktickém testu) je u Zdki
se specifickou poruchou uceni bez dyskalkulie navstévujici specialni dyslekticke
tridy vyznamné mensi nez u zdki se specifickou poruchou uceni bez dyskalkulie
navstévujici bézné tridy.

H,,: Mira osvojeni dovednosti (tzn. dosaZené vysledky v didaktickém testu) je u Zdkii
bez dyskalkulie navstévujici specialni dyslektické tridy vyznamné menSi nez
u zaku s dyskalkulii navstévujici bézné tridy.

Pti testovani hypotézy byla formulovana nulova a alternativni hypotéza. Hypotézy

byly testovany na hladin¢ vyznamnosti 0,05.

H, : Mira osvojeni dovednosti (tzn. dosazené vysledky v didaktickém testu) je u Zdki
se specifickou poruchou uceni bez dyskalkulie navstévujici specialni dyslektické
tridy a u zZaki se specifickou poruchou uceni bez dyskalkulie navstévujici bezné
tridy stejna.

H, ,: Mira osvojeni dovednosti (tzn. dosazené vysledky v didaktickém testu) je u Zdki
se specifickou poruchou uceni bez dyskalkulie navstevujici specialni dyslektické
tridy a u zdki se specifickou poruchou uceni bez dyskalkulie navstévujici bézné
tridy rozdilna.

Zpoc&atku jsme porovnali primérné vysledky jednotlivych skupin. Zaci se specifickymi
poruchami uceni bez dyskalkulie navstévujici dyslektické tiidy dosahovali primérné
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26,26 bodi, zatimco zaci navstévujici bézné tiidy dosahovali praimérné 30,62 bodu.
Z priméru je vidét, Ze Zaci navstévujici bézné tfidy dosahovali lepsich vysledk.
Zjistovali jsme, zda jsou rozdily v dosazenych bodech statisticky vyznamné. Pouzili
jsme stejny postup jako u predchozich hypotéz a ziskali jsme hodnotu u = 2,05.
Vypoéitana hodnota u je vétsi nez hodnota kriticka u, = 1,96 pro hladinu vyznamnosti
0,05. Odmitdme tedy nulovou hypotézu a ptijimame hypotézu alternativni.

Zavér: Prokazali jsme rozdilnou uroven v osvojeni si dovednosti u Zakt se specifickymi
poruchami uéeni bez dyskalkulie navstévujici dyslektické tiidy a navstévujici bézné
tiidy. Hypotéza H, se potvrdila.

H,, : Mira osvojeni dovednosti (tzn. dosazené vysledky v didaktickém testu) je u Zdkii
bez dyskalkulie navstevujici specialni dyslektické tridy a u zaku s dyskalkulii
navstévujici bézné tridy stejnd.

H,, ,: Mira osvojeni dovednosti (tzn. dosazené vysledky v didaktickém testu) je u Zdkii
bez dyskalkulie navstévujici specialni dyslektické tridy a u zakii s dyskalkulii
navstévujici bézné tridy rozdilna.

Primémé vysledky jednotlivych skupin jsme nejdiive porovnali. Zaci s dyskalkulii

navs$tévujici dyslektické tiidy dosahovali primérné 28,71 bodd, zatimco Zaci

s dyskalkulii navstévujici bézné tfidy dosahovali primérné bodu. Z priméra je vidét,

ze zaci navstévujici bézné tiidy dosahovali lepsich vysledku. Zjistovali jsme, zda jsou

rozdily v dosazenych bodech statisticky vyznamné. Porovnanim hodnot v jednotlivych

souborech jsme dostali: U= 0 a U" = 48. Mensi z téchto dvou hodnot, tedy U = 0,

je testovym kritériem pro U-test. Vypocitanou hodnotu U jsme srovnali s kritickou

hodnotou Uo . (7,7) = 8 pro zvolenou hladinu vyznamnosti a pro dané rozsahy vybéri

(n,=17,n,="17). Vypotitana hodnota U je mensi nez kriticka hodnota. Odmitame tedy

nulovou hypotézu a pfijimame hypotézu alternativni.

Zavér: Prokazali jsme rozdilnou #roven v osvojeni si dovednosti u zaku s dyskalkulii
navstévujici dyslektické tiidy a u zaka s dyskalkulii navstévujici bézné tiidy. Hypotéza
H,, se potvrdila.

12.8 Shrnuti vysledki a diskuse

Ve vyzkumném Setfeni jsme zjist'ovali Groven osvojenych dovednosti v matematice
u zaka s dyskalkulii. Vysledky u téchto zakl jsme porovnali s vysledky u zakl bez
specifické poruchy pocitani. Celkem se vyzkumu zucastnilo 231 zakl navstévujicich
devaty ro¢nik zakladni Skoly. V porovnani s vysledky, které prezentuje ve své publi-
kaci pro tento didakticky test Chinn (2012, s. 92), zaci dosahovali srovnatelnych hod-
not. Nejlepsich vysledkti dosahovali v tomto testu Zaci bez specifické poruchy uceni
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(pramérna Gspésnost u nich ¢inila 80,66 %) a nejhorsich zaci s dyskalkulii (primérna
uspésnost u nich cCinila 48,39 %).

Pomoci testovani hypotéz jsme dospéli k zavéru, ze vysledky didaktického testu se
lisi u zakt bez SPU v porovnani s zaky se SPU bez dyskalkulie a lisi se také u zaka
se SPU bez dyskalkulie v porovnani s zaky s dyskalkulii. Z vysledkt vyplyva, ze
nejen zaci s dyskalkulii, ale i1 zaci s jinymi SPU maji v matematice problémy, i kdyz
se v zadani matematickych uloh neobjevovalo mnoho textu. Problematice dopadu
dyslexie, dysgrafic a dysortografic na uspé$nost zaka v matematice se zabyva fada
autortl (Blazkovéa, Matouskova, & Vaiurova, 2000; Jucovitova, Zackova, & Sovova,
2001), avsak v ¢eském prostiedi nebyl nikdy uskute¢nén kvantitativni vyzkum, ktery
by tuto skute¢nost potvrdil. Z nasich vysledkt vyplyva, ze rozdil ve vysledcich u zak,
kteti maji poruchu uéeni jinou nez pocitani, v porovnani s zaky bez poruch uéeni, neni
zanedbatelny a poukazuje na potfebu vénovat se této problematice v budoucnu. Pro
ucitele matematiky je dulezité, aby védél, jaky Zak mize mit v matematice problémy
a jak témto problémiim piedchazet, piipadné problémy redukovat. Zaci s dyskalkulii
v porovnani s zaky bez dyskalkulie dosahovali horsich vysledkd i u uloh, které byly
shledany jako velmi snadné a obtiznosti by se daly zafadit na 1. stupen zakladni
Skoly. Zajimavé je také zjisténi, ze zaci se SPU navstévujici bézné tiidy dosahovali
lepsich vysledkt nez zaci se SPU navstévujici specialni tzv. ,,dyslektické* tfidy. Tento
fakt mize byt zplusoben zuzenim matematického uciva v ,.dyslektickych® tfidach
na povinné minimum a znaénym zjednodusovanim. U¢itelé zaky uéi predevs$im
formalnim znalostem, které zZaky nuti k uc¢eni algoritmut pro pocitani bez porozuméni.
74k si pak pod ulohami nedokéze piedstavit konkrétni realnou situaci. Pfitom spojeni
pocetni ulohy s redlnou situaci, odvozovani a uziti konkrétnich ptedstav a zkuSenosti
zaka vede zaky k porozuméni matematickému uc¢ivu a mélo by byt jednou z podminek
reedukace SPU v matematice.

Vyzkumné Setfeni, které autorka realizuje v ramci disertacni prace, je zaméfeno
i na dil¢i vysledky zakl s vyvojovou dyskalkulii a Zakl bez vyvojové dyskalkulie pii
feSeni jednotlivych tloh. Spatiujeme za piinosné vénovat se problémovym uloham
a typickym chybam u zaka s dyskalkulii, aby bylo mozné ilustrovat, které chyby se
u zaka vyskytuji a jestli existuji typické dyskalkulické chyby, kterymi bychom mohli
zéky s dyskalkulii diagnostikovat. Vyzkumné Setfeni jsme jesté doplnili o retrospek-
tivni rozhovory s zaky s dyskalkulii, kteti didakticky test pocitali. Tyto rozhovory
nam umoziuji porozumét jednotlivym procestim feSeni jednoduchych matematickych
uloh zéky s vyvojovou dyskalkulii.
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13 Uroven osvojeni kartografickych dovednosti
u zakt druhého stupné zakladnich skol : vliv
pohlavi a aktivniho pouzivani GIS

Katefina Mrazkova

13.1 Uvod

V soucasném svété jsou lidé a potazmo i Zaci stale Castéji konfrontovani s otazkami,
které souvisi s globalnimi problémy, jako jsou napiiklad pfic¢iny a nasledky povodni,
roz§ifovani pousti, migraci riznych zivo¢isnych druhl nebo zjistovani pfic¢in ni¢ivého
zemétieseni v Japonsku. Stejné a dalsi otazky se mohou vztahovat na mnohem mensi
uzemi na na$i planeté a tykaji se regionalnich nebo lokalnich problému. Spousta
z nich je spojena s izemnim planovanim, na kterém se podili fada obyvatel — nejen
zastupitelé, ale i fadovi obyvatelé. Muze jit naptiklad o vystavbu nové silnice pres
obec, umisténi technické zony pro rozvoj podnikani, vystavbu novych obytnych
domu a podobné. Tato rozhodnuti se Casto vazou ke zménam v prostoru, které se
mohou pro nékteré jevit jako problematické. Muze totiz diky tomu dojit k zabrani
zemédélsky vyuzivané pudy, kterd je pro nékoho zdrojem piijmu, nebo k vykaceni
lesa. K tomu, abychom se mohli rozhodnout opravdu spravné, je zapotiebi pfedevsim
znalost dané problematiky. Pti rozhodovani nam v tfadé pripadi mohou pomoci
osvojen¢ kartografické dovednosti. Plan, mapa a jiné kartografické produkty dovedou
uspofadat ziskana data o izemi do piehlednych produktt a vystupd, které umozni
posoudit dany prostor z riznych hledisek.

Zejména mapy nam poskytuji informace o umisténi jevt, o jejich prostorovém roz-
misténi, usporadani a jejich vzajemnych interakcich (van der Schee, 2000). Ve vyuce
zemépisu pak mapy patii spolu s globem k nejpouzivanéj$im pomtckam (Bednarzo-
va, 2004; Wiegand, 2006). V soucasné dob¢ jsou mapy dostupné prakticky kazdému.
Setkavame se s nimi v kazdodenni ¢innosti — kdyz ¢teme noviny, pti sledovani pred-
povédi pocasi v televizi, pfi navigaci v auté nebo na internetu. Diky tomuto rozmachu
a dostupnosti map se stava nezbytné umét Cist, analyzovat a interpretovat informace
z map (Bednarzova, 2010). Kartografické dovednosti skryvaji velky potencial poro-
zumét naSemu okoli a spravné zodpovidat geografické otazky. Mapy jsou dostupné
nejen v tisténé formé, ale také ve formée digitalni. Diive zaci a studenti pfisli do styku
s pocita¢em pouze pii vyuce informatiky. V dne$ni dobé ma téméf kazda zakladni
skola specializované pocitacové ucebny, které jsou urCeny pro vyuku jazykt nebo
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ptirodovédnych predméti. Mezi balikem informac¢nich technologii a programu, které
se dostavaji do skol, maji své zastoupeni i geoinformacni technologie, které na za-
kladnich $kolach slouzi piedevs§im jako dopln€k nebo urcitd nadstavba pro vyuku
zemepisu.

Vyse uvedené priklady ukazuji, Ze kartografické dovednosti ve vétsi ¢i mens$i mite
ovliviji zivot témét kazdého ¢lovéka a mohou sehrat velkou roli v tom, jak bude
nase planeta vypadat. Vzhledem k dostupnosti geografickych informaénich systémi
(dale GIS) a jejich zavadéni do §kol a vyuky zemépisu se naskyta otazka, zda a jak
mohou tyto moderni technologie piispét ke zvyseni trovné osvojeni kartografickych
dovednosti. V ramci této kapitoly se proto autorka zamétila na zjisténi irovné osvojeni
kartografickych dovednosti na vybraném vzorku zakt a na vliv prace s GIS na Groven
osvojeni kartografickych dovednosti.

13.2 Teoreticka vychodiska — vymezeni pojmu
kartografické dovednosti

Prestoze s rostoucim poctem map se pojem kartografické dovednosti objevuje stale
castéji, nenajdeme v Ceské didaktice geografie jeho piesné vymezeni. Kartografické
dovednosti maji své nezastupitelné misto predevsim v ramci zjistovani odpovéedi
na geografické otazky, respektive na otazky, které souvisi s prostorovymi procesy,
regionalnimi zménami nebo konflikty (van der Schee, 2000). Tyto otazky mohou
souviset s globalnimi problémy, jako jsou napfiklad pficiny a nasledky povodni nebo
sifeni viru AIDS. Mohou se tykat ale i lokalnich, regiondlnich problému, naptiklad
vystavby silnice pres vesnici. K zodpovézeni takovych otazek jsou potieba jak fakta
a znalosti, tak i kartografické dovednosti. Diky nim v mapé rozpozname geografické
jevy, klasifikujeme je a nakonec je spojime s fakty, kterd mame k dispozici. Zaci
a studenti diky t¢émto dovednostem nejen spravné odpovi na geografické otazky, ale
také lépe porozumi danému problému (van der Schee, 2000).

V odborné literatufe se lze setkat s vice riznymi pojetimi kartografickych dovednosti
(naptiklad Brucker, 2006; Sandford, 1986; van der Schee, 1987; Weeden, 1997,
Wiegand, 2006). V ramci vyzkumného Setfeni vychazime z rozdéleni kartografickych
dovednosti podle holandskych vyzkumut (van der Schee, 1987; van der Zijppova,
1996; van Dijk, 1998), které rozdéluji kartografické dovednosti na cteni mapy,
analyzovani mapy a interpretovani mapy.

Na zaklad¢ studia literatury a riznych definic kartografickych dovednosti, které se vy-
skytuji pfedev§im v zahranic¢nich publikacich, byl vytvoren diagram kartografickych
dovednosti. (Mrazkova, 2011). Pti jeho tvorbé byl kladen diiraz na to, aby byly pokud
mozno postihnuty v§echny dovednosti souvisejici s pouzivanim riznych druhtt map
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a dalsiho geografického materialu nejen ve skole, respektive ve vyuce zemépisu, ale
i v kaZzdodennim Zivoté s diirazem na vyuziti map pro feseni a zodpovidani geografic-
kych uloh a otazek. Veskera prace s mapou ale byla omezena pouze na mapy tisténé
a na jejich pouzivani v prostiedi Skolni tfidy nebo tfeba domaciho pokoje. V ramci
vyzkumného Seteni byla mapa chapana pouze jako vyukova pomucka, a proto do-
vednosti souvisejici s tvorbou mapy nebo orientaci v terénu nebyly brany v potaz.
Nekteti autofi povazuji pravé tvorbu mapy za hlavni nastroj pro zkoumani kartogra-
fickych dovednosti a Grovné jejich osvojeni (viz naptiklad Brucker, 2006; Wiegand,
2006). Mapy jako takové vznikaly od nepaméti, kdyz si lidé zakreslovali mista svého
obydli na stény jeskyni nebo na kosti zvifat. V soucasné dob¢ vsak tvorba mapy zahr-
nuje mnozstvi dil¢ich krokd, které je potieba si nejprve osvojit a k vytvoreni spravné
mapy je zapotiebi mit znalosti z oblasti kartografie a kartografickych metod. Diky
rozvoji modernich technologii dnes lze také hodnotit tvorbu mentalnich map nebo
tvorbu map pomoci kartografickych a mapovacich programi, které mohou do urcité
miry celou tvorbu mapy ovlivnit — pozitivné, ale bohuzel i negativné. Pravé vzhledem
ke komplexnosti tvorby mapy a fady kroku, jez zahrnuje, bylo rozhodnuto s touto
dovednosti prozatim nepracovat.

Predstaveny diagram kartografickych dovednosti je primarné koncipovan jako
analyticky, ale ma své didaktické vyuziti. Klicovou dovednost pfedstavuje ¢teni mapy,
které do uré¢ité miry vyuziva geografickych znalosti, jako jsou znalosti vyskopisu,
svétovych stran, pouzivani legendy a vyhledani nejkratsi cesty z mista A do mista
B. Dovednost analyzovani mapy umoziuje zjistit kde a v jakém mnozstvi se dany
jev vyskytuje, porovnat dvé nebo vice map s cilem urcit prostorové uspotadani jevi,
vyhledat podobnosti a rozdily mezi jevy na mapé a vyhledat Gizemni vztahy mezi
geografickymi jevy na mapé nebo na mapach. Posledni testovanou dovednosti je
interpretovani mapy, kterou v souladu s vymezenim van der Scheeho (1987) chapeme
jako zodpovézeni geografické otazky a vyfeseni zadaného ukolu.
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Mapy samy o sob¢ predstavuji velice komplexni nastroj nejen z pohledu kartografie
a geografie. Z mapy mize zkuSeny uzivatel ziskat fadu prostorovych informaci,
tedy informaci o umisténi jevll v prostoru a o prostorovych vztazich mezi nimi.
Diky tomu nachazeji mapy, plany, nacrty a letecké snimky Siroké uplatnéni také
v psychologickych vyzkumech, zamétenych na zkoumani kognitivniho vyvoje
jedince v ramci teorii vnimani a chapani prostoru. Systematicka klasifikace
kognitivniho vyvoje v kontextu teorii prostorového vnimani byla poprvé ukotvena
Piagetem a Inhelderovou (poprvé vydano v roce 1948). Podle Piageta a Inhelderové
(1971) je kognitivni vyvoj formovan neménnymi, postupnymi, logicky uspotadanymi
a kvalitativné odlisSnymi stadii: senzomotorické (od narozeni do asi 2-3 let); pred
operaéni (od 2-3 do 7 let); konkrétnich operaci (od 7 do 11 let) a formalnich operaci
(od asi 11 do 13 let). Rana faze mysSleni a vnimani je charakteristicka tim, ze déti
zacinaji pouzivat znakovy systém, tedy jazyk, gesta, mentalni obrazy a dal$i. Vnimani
prostoru je zalozeno na jednoduchosti a topologickém vztahu. Prvni vztah k okolnimu
svétu se odrazi od toho, co je blizké a co je vzdalené. Dité ve véku do dvou let je
schopné urcit, zda dané jevy lezi vedle sebe, blizko sebe nebo daleko od sebe.
Postupné pfichazi také vnimani odd€lenosti, tedy ze pfedméty jsou od sebe nééim
oddélené. Teprve pozdé&ji dité dokaze urcit ¢asovou i mistni posloupnost a nakonec
pfichdzi vnimani ohranienosti. Stadium konkrétnich operaci tvofi prechod mezi
projektivnim a euklidovskym vnimanim prostoru. Euklidovské vnimani prostoru se
objevuje s nastupem faze formalnich operaci a s abstraktnim mys$lenim a teprve v této
fazi déti dovedou pracovat s mapou, vy¢ist z ni zakladni informace a u¢init rozhodnuti
(viz Piaget & Inhelderova, 1971).

13.3 Soucasny stav poznani

V ramci této kapitoly budou predstaveny vyzkumy, ze kterych bylo vychazeno pri
zpracovani vyzkumné studie. Jejich vyhledani nebylo jednoduché a to zejména proto,
ze v zahrani¢nich vyzkumech ¢asto dochazi k zaménovani pojma dovednost, znalost
a schopnost. Vyzkumna Setfeni, zamétena na kartografické dovednosti v prostiedi
skoly a vyuky zemépisu lze podle jejich zaméteni rozdélit do ti skupin: (1) vyzkumy
zaméfené na vyvoj mapového porozumeéni a formovani zékladnich kartografickych
dovednosti (viz napiiklad Liben & Yekel, 1996; Gliickova, 2001; Piaget & Inhelde-
rova, 1971 a dalsi); (2) vyzkumy zaméfené na hodnoceni kartografickych dovednosti
(Groven kartografickych dovednosti a vliv nezavislych proménnych, jako jsou pohla-
vi, ro¢nik, navstévovana skola); (3) vyzkumy zaméfené na vliv pouzivani geografic-
kych informacnich systémt ve vyuce zemépisu na Groven osvojeni kartografickych
dovednosti.
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Zjistovanim urovné osvojeni kartografickych dovednosti se zabyvali napiiklad van
der Schee et al. (1994). V ramci vyzkumného Setfeni testovali troven osvojeni karto-
grafickych dovednosti ¢teni a analyzovani mapy u zakd ve veéku 13—15 let s ohledem
na komplexnost map, respektive poctu prostorovych jevii znazornénych v jednot-
livych mapach. Vysledky vyzkumného Setieni ukazaly, ze s rostouci geografickou
komplexnosti mapy klesal pocet studenttl, ktefi tikol vyfesili spravné. Rozdil byl zjis-
tén také ve vysledcich mezi jednotlivymi kartografickymi dovednostmi. Nejlepsiho
skore dosahli zaci v ramci ¢teni mapy.

Van Dijketal. (1994) se ve svém vyzkumném Setfeni zabyvali predevsim kartografickou
dovednosti analyzovani mapy. Hlavnim cilem bylo zjistit, ktery z krokti vedoucich
k analyzovani mapy (tfidéni jevli na mapé nebo rozpoznani prostorovych vztahi).
Vysledky této studie ukazaly, ze Zaci dovedou tfidit jevy, ale v ramci rozpoznani
prostorovych vztahti jejich uspé$nost klesa se vzristajici komplexnosti mapy (van
Dijk et al., 1994, s. 75). Na tento vyzkum navazala van der Zijppova (1996), ktera
zjistovala vliv motivace na Uroven osvojeni kartografickych dovednosti u zaka
ve véku 12—-13 let.

Vyzkumné studie, prezentované a publikované ptedevsim v 80. letech a poc¢atkem 90
let minulého stoleti, se zaméfovaly pfedevsim na prostorovou piedstavivost a ¢teni
mapy, a to s ohledem na pohlavi (viz naptiklad Eve, Price & Countse, 1994; Gil-
martin & Patton, 1984; Henrie et al., 1997; Holding, 1992; Mathews, 1984; Riding
& Boardman, 1983). Rada t&chto védeckych studii se shoduje v nazoru, 7e v zemé-
pisnych ulohach a predevsim v téch, které vyzaduji prostorové mysleni, existuji roz-
dily v zavislosti na pohlavi (vice viz Montello et al., 1999, s. 515). Vétsina vyzkumi
zabyvajicich se rozdilem v Grovni osvojeni dovednosti pouzivat mapu mezi chlapci
a dévcaty na zakladnich Skolach ukazala, ze chlapci zvladaji 1épe nez dévcata uko-
ly na prostorovou piedstavivost, pouzivani vrstevnic a vyuZzivani prostorovych vzta-
hi mezi objekty na mapé nebo mezi mapou a skute¢nosti (Mathews, 1984; Riding
& Boardman, 1983;). S témito vysledky ale nesouhlasi vyzkumna zjisténi Gilmartina
a Pattona (1984), ktefi ve Ctyfech testech, zaméfenych na rizné aspekty kartografic-
kych dovednosti (vyhledani vhodné cesty, ¢teni mapy a zjisténi zakladnich informaci
z mapy) prokazali, Ze rozdily mezi chlapci a dévcaty nejsou statisticky vyznamné,
a dokonce v nékterych otazkach byla dévcata lepsi nez chlapci. Na zaklad¢ svych
vysledku tito autofi vyslovili pochybnosti o relevantnosti psychologickych vyzkumu,
zaméfenych na mapové vnimani a praci s mapou, pro oblast zemépisu. Poukazuji
predevsim na fakt, Ze tyto vyzkumy se zaméfuji pouze na otazky orientace a pieorien-
tovani se pti oto¢eni mapy nebo planku nebo vysvétleni riznych thli pohledu pii per-
spektivnim pohledu. Psychologické testy zaméfené na testovani prostorového vnima-
ni, mohou obsahovat pouze okrajové ¢asti toho, co geografové nazyvaji geografické
dovednosti a znalosti, ptipadné kartografické dovednosti (Henrie et al., 1997, s. 606),
a proto vysledky téchto vyzkumi nemusi byt pfimo pfevoditelné do oblasti geografie
(Gilmartin & Patton, 1984, s. 605). Podobné i Montello et al. (1999, s. 516) poukazuji

213



na to, ze vyzkumy zaméfené na rozdily mezi pohlavimi vychazeji spise z psychologie,
a ze se nejednd o geografické ¢i zeméEpisné tlohy v pravém slova smyslu (dale viz také
Caplan et al., 1985, s. 795; Cooper & Mumaw, 1985, s. 91-92). Statisticky vyznam-
né vys§i urovné osvojeni kartografickych dovednosti dosahly Zeny i ve vyzkumném
Setfeni Schwartze a Phillippe (1991), které bylo zaméfeno na analyzovani mapy a od-
haleni prostorovych vztahii mezi prvky a jevy na map¢. V nékolika vyzkumnych Set-
fenich Boardmana (1982) zaméfenych na pouzivani vrstevnic ale vzdy dosahli lepsich
vysledku chlapci oproti dévcatim.

Jak bylo jiz zminéno v piedchozich kapitolach, mapy jsou dnes dostupné praktic-
ky kazdému. Diky obrovskému rozmachu informacnich technologii se dostavaji také
do skolstvi a stavaji se soucasti vyuky fady predméti. Je dulezité si také uvédomit, ze
geoinformacni technologie nebyly pivodné vytvofené pro vyuku a vzdélavani, jejich
zavadeéni do vyuky zacalo v USA asi pied dvaceti lety (Demirci, 2009). Preferovanou
¢innosti pouzivani geoinformacnich technologii je vizualizace geografickych a geolo-
gickych objektd. Lamberg a Stoltman (2001) uvadé&ji, Ze pouzivani geoinformaénich
technologii ma pozitivni vliv na zvySeni motivace v hodinach zemépisu. Podle Bakera
a Whita (2003) je patrna piedevsim pozitivni zména v komunikaci mezi zakem a uéi-
telem a Zaci, ktefi vyzivaji ve vyuce geoinformacnich technologii, dosahuji lepsich
vysledki. Zaroven vyuziti geoinformacénich technologii zjednodusuje proces analyzy
a prezentace geografickych informaci a urychluje feSeni geografickych uloh ve vy-
ucovani (Wanner & Kerski, 1999). Mezi geoinformaéni technologie l1ze fadit v soula-
du s Mrazkovou a Kubiatkem (2009, s. 50) geografické informaéni systémy, materi-
aly a metody dalkového prizkumu Zemé (dale DPZ), interaktivni mapy na internetu,
Google Earth a globalni pozi¢ni systémy (dale GPS). Pro G¢ely vyzkumného Setieni
byly z geoinformacnich technologii vybrany pouze geografické informacni systémy.
Jejich vyuziti v prostiedi ¢eské vyuky zemépisu je stale v pocatcich a ani v zahraniéi
neni tato situace lepsi (Kerski, 2003; Lamberg & Stoltman, 2001).

Srovnanim urovné osvojeni geografickych a kartografickych dovednosti s vyuzitim
geografickych informaénich systémua (GIS) a s vyuzitim tradi¢nich tisténych map
na stfednich Skolach, se zabyval Kerski (2003). V ramci diserta¢niho vyzkumu vy-
uzil experimentalni metody pretestu — posttestu. Experiment spocival ve vytvoreni
12 geografickych vyucovacich hodin, vzdy ve dvou verzich — v prvni verzi s vyuzitim
GIS a ve druhé verzi s vyuzitim tradi¢nich tisténych materiali. Vysledky vyzkumu
ukéazaly, ze prace s GIS ma vyznamny vliv na vysledky studentd v hodinach geografie.
Studenti pracujici s geografickymi informacnimi systémy dovedli 1épe porovnat jed-
notlivé mapy a rozpoznat vztahy mezi ptirodnimi podminkami a socioekonomickymi
ukazateli. Experimentalni design pro hodnoceni rozvoje kartografickych dovednosti
v souvislosti s vyuzitim GIS vyuzil ve svém vyzkumu také Demirci (2008). Vyzkum-
ny vzorek tvofili zaci dvou stfednich $kol, pfi¢emz na obou vznikla experimentalni
(zéci pracovali s GIS) a kontrolni (Zaci pracovali s tradi¢nimi tiSt€énymi mapami) sku-
pina. Vysledky vyzkumu ukézaly, ze Zaci, ktefi pracovali s GIS, dosahli lepsiho skore
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v posttestu oproti zakiim kontrolni skupiny. Nejvétsi rozdil byl zjistén v oblasti otazek
zaméfenych na uroven osvojeni kartografickych dovednosti, konkrétné dovednosti
¢teni mapy.

Podobné k zavéru, ze prace s GIS ma vyznamny vliv na Groven osvojeni kartogra-
fickych dovednosti, dospéli také Hall-Wallace a McAuliffe (2002). Zaméfili se pie-
devsim na vliv GIS na prostorové mysleni, které v jejich pojeti nejvice odpovida
kartografické dovednosti analyzovani mapy. Také v jejich vyzkumu byl vyuzit expe-
rimentalni design vyzkumu.

Vlivem geografickych informacnich systému a feSeni problémovych tiloh na osvojeni
kartografické dovednosti analyzovani mapy se zabyvali také Baker a White (2003).
V ramci vyzkumu pouzili metodu experimentu, pfi¢emz byly zvoleny dvé experi-
mentalni skupiny, ve kterych Zaci pracovali s GIS a dv¢ kontrolni skupiny, kde Zaci
pracovali s klasickymi mapami. Pro ob¢ skupiny bylo vyuzito vyuky feseni problému
samotnymi zaky. Vysledky vyzkumu potvrdily, Ze studenti pracujici s GIS dosahuji
vys$$i trovné osvojeni kartografické dovednosti analyzovani mapy oproti studentim
pracujicim s tradi¢nimi papirovymi mapami.

Keiper (1999) se v ramci vyzkumného Setfeni vénoval otazce, zda GIS mizou pomoci
studentim osvojit si geografické dovednosti, které plynou z modelu geografického
zkoumani. Hlavni diraz byl kladen na to, aby otazky, na které zaci hledaji odpovédi,
byly takové, se kterymi se Zaci mohou setkat v béznych dennich situacich. Piipadova
studie ukazala, ze studenti si pomoci GIS osvojili geografické dovednosti, a byli
po celou dobu dostatecné motivovani pracovat, a ze i kdyZ méli moznost volby
pracovat bez GIS, vSechny skupiny studentt volily praci s GIS.

13.4 Cile a vyzkumné otazky

V ramci této vyzkumné studie si autorka klade za cil zjistit Groven osvojeni
kartografickych dovednosti na vybraném vzorku zakt zakladnich $kol a nizSich
ro¢niki viceletych gymnazii a vliv pohlavi a prace s GIS ve vyuce zemépisu na Groven
osvojeni kartografickych dovednosti. Ve vyzkumném Setfeni nebyly geografické
informacni systémy brany jako prostiedek vyzkumu a hodiny vyucované s pomoci
GIS nebyly soucasti vyzkumného Setfeni. Nicméné pii vybéru vyzkumného vzorku
bylo brano v potaz, zda ucitelé pii vyuce zemépisu pracuji se svymi zaky s GIS,
nebo ne. Nakonec byly nalezeny dvé skoly, kde zaci pracuji s témito technologiemi
pravidelné. V obou piipadech se jednalo o osmé a devaté rocniky.
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V ramci vyzkumného Setieni byly stanoveny tyto vyzkumné otazky:

1. Jerozdil v irovni osvojeni kartografickych dovednosti mezi dévcaty a chlapci?
Je rozdil v urovni osvojeni kartografickych dovednosti cteni mapy, analyzovani
mapy a interpretovani mapy mezi dévcaty a chlapci?

2. Je rozdil v urovni osvojeni kartografickych dovednosti v zavislosti na vyuziva-
ni geografickych informacnich systéemit ve vyuce zemépisu? Je rozdil v urovni
osvojeni kartografickych dovednosti cteni mapy, analyzovani mapy a inter-
pretovani mapy mezi zaiky, kteri pracuji ve vyuce s GIS a temi, kteri s GIS
nepracuji?

Nazékladé téchto vyzkumnych otazek byly stanoveny nasledujici vyzkumné hypotézy.

H1 Devéata dosahuji vyssi urovné osvojeni kartografickych dovednosti nez
chlapci.
H1.1 Deévcata dosahuji vyssi urovné osvojeni kartografickych dovednosti ctent
mapy, analyzovani a interpretovani mapy nez chlapci.

H2 Zici, kteii ve vwuce zemépisu pracuji s GIS, dosahuji vyssi iirovné osvojeni
kartografickych dovednosti nez zaci, kteri s GIS nepracuji.
H2.1 Zdci, kteri ve vyuce zemépisu pracuji s GIS, dosahuji vyssi iirovné osvojent
kartografické dovednosti cteni mapy, analyzovani mapy a interpretovani
mapy, nez zdaci, kteri s GIS nepracuji.

13.5 Metody vyzkumu

13.5.1 Vyzkumny nastroj, vyzkumny vzorek a priibéh vyzkumu

Pro zjisténi Grovné osvojeni kartografickych dovednosti se jako nejvhodnéjsi
jevi pouziti didaktického testu (viz naptiklad Pravda, 2001; van Dijk, 1998; van
der Schee, 1987; van der Zjippova, 1996). V ramci prezentovaného vyzkumu byl
pouzit didakticky test urovné, zaméteny na zjisténi urovné osvojeni kartografickych
dovednosti u zakt zakladnich Skol. V didaktickém testu tirovné by mély ulohy byt
tazeny podle obtiznosti, proto byly jako prvni zatazeny ulohy na &teni mapy. Ulohy
na analyzovani a interpretovani mapy byly fazeny nasledné, pricemz pokud se
vztahovaly k jedné kategorii map, byly nejprve fazeny ulohy na analyzovani mapy
a teprve poté na interpretovani mapy. Diive nez byl didakticky test pouzit jako hlavni
vyzkumny nastroj pro disertani vyzkum, byla zjistovana jeho spolehlivost a validita
(vice viz Mrazkova, 2011).
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Na zakladé vysledki pfedvyzkumného Setfeni a na zaklad¢ ptfipominek a komenta-
i uditelt zemépisu byla provedena revize jednotlivych polozek. Vysledkem téchto
uprav je didakticky test, ktery se skladal z 18 poloZzek zaméfenych na zjisténi celkové
urovné kartografickych dovednosti. Didakticky test byl rozdélen do dvou ¢asti. Prvni
¢ast tvorily demografické udaje, jako je jméno, pohlavi, tfida a vék. Druhou ¢ast testu
tvotily polozky, zjistujici Groven osvojeni kartografickych dovednosti. Z celkového
poctu bylo 9 polozek zaméfeno na Cteni mapy, 6 polozek na analyzu mapy a 3 polozky
na interpretaci mapy. VSechny didaktické testy byly vyplnény spravné a byly zahrnuty
do statistickych analyz.

Vyzkumny vzorek v prvni ¢asti vyzkumného Setieni tvofilo 495 zakd. Ucastnici
vyzkumného Seteni byli ve véku 11-16 let. Vyzkumny vzorek tvofilo 248 chlapct
a 247 dévcat. Didaktické testy zjistujici Groven osvojeni kartografickych dovednosti
byly administrovany na osmi zakladnich $kolach a nizsich stupnich gymnazii v Jiho-
moravském kraji. Podrobnéjsi ptehled vyzkumného souboru je predstaven v tabulce
13.1.

Tabulka 13.1
Charakteristika vyzkumného souboru
Tfida Pocet zaka
Chlapci Dévcata Celkem
6. 28 30 58
7. 51 67 118
8. 68 91 159
9. 74 86 160

Vyzkumny vzorek v druhé Casti vyzkumného Setfeni tvofilo 319 zakt osmych
a devatych ro¢nikd zakladnich skol a nizsich stupnt viceletych gymnazii. Z téchto
zakl bylo celkem 96 zaku ze tfid, ve kterych se pfi vyuce zemépisu vyuziva GIS.
Vsichni zéci za sebou méli alespon pil roku prace v prostiedi GIS, kde vytvaieli rizné
druhy tematickych map a ucili se ovladat zakladni funkce programu ArcGIS Desktop,
konkrétné aplikace ArcMap. Zaroven tito zaci umi pracovat ve volné stazitelném
programu ArcExplorer Java Edition for Education (dale AEJEE). 223 zaka bylo
ze tiid, které viibec geografické informacni systémy nepouzivaji a nepracuji s nimi
v zadném piredmétu.

Vlastni vyzkum byl realizovan na zakladnich Skolach v Jihomoravském kraji.
Distribuce didaktickych testl byla zajisténa uciteli zemépisu piislusnych skol. Ucitelé
byli nejprve seznameni s celem vyzkumného Setfeni a byli informovani o zptisobu
vyuziti vysledk. Déle byli instruovani o zptsobu vypliovani didaktickych testt.
Ucitelim byly dany k dispozici spravné odpovédi — piedevsim z divodu vyuziti
vysledku testt pfi zavérecné klasifikaci.
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13.6 Statistické zpracovani a vysledky vyzkumu

Pomoci koeficientu Cronbachovo alfa byla zjistovana mira spolehlivosti polozek
didaktického testu. Hodnota Cronbachova alfa (a = 0,73) pro didakticky test indikuje
vysokou spolehlivost vyzkumného nastroje (Nunnaly, 1987). Podobné¢ hodnota
Cronbachova alfa (o = 0,87) indikuje vysokou miru spolehlivosti dotazniku.

Dale byla zjisténa hodnota Cronbachova alfa pro jednotlivé kartografické dovednosti
(¢tenimapy, analyzovani mapy a interpretovani mapy). Podle studie Sprolese a Kendalla
(1986) je dana oblast povazovana za spolehlivou, jestlize je hodnota Cronbachova alfa
vys$si nez 0,40. Hodnota Cronbachova alfa (a = 0,54) pro kartografickou dovednost
¢teni mapy, (o = 0,58) pro analyzovani mapy a hodnota Cronbachova alfa (o = 0,43)
pro kartografickou dovednost interpretovani informaci z mapy umoziuje povazovat
vsechny tfi oblasti za spolehlivé. Niz§i hodnota Cronbachova alfa pro kartografickou
dovednost interpretovani informaci z mapy muize byt zplGsobena niz§im poctem
polozek vénovanych této dovednosti v didaktickém testu (podrobnéji viz Cortina,
1993).

Prvni ¢ast vyzkumného Setfeni byla zaméfena na zjisténi urovné osvojeni kartogra-
fickych dovednosti u zakt zakladnich skol. V ramci didaktického testu dosahli zaci
pramérného skore 1,53. To odpovida primérné tirovni osvojeni kartografickych do-
vednosti, protoze v ramci testu mohli Zaci ziskat za Gplné spravnou odpovéd’ 3 body.
V ramci jednotlivych kartografickych dovednosti, Zaci dosahli nejvyssiho praméru
v ¢teni map (x = 1,80). V interpretovani informaci z mapy dosahli zaci primérného
mapy, pouze (x = 1,23). Z uvedenych vysledkt vyplyva, ze uroven osvojeni kartogra-
fickych dovednosti zakid zakladnich $kol je primérna.

Kartografické dovednosti a pohlavi

Dale byl zjistovan vliv pohlavina Groven osvojeni kartografickych dovednosti. Pomoci
analyzy kovariance byl odfiltrovan vliv véku na vysledky, ktery se ukazal vyznamny
(F = 43,37; p < 0,001). I pfesto byl zjistén statisticky vyznamny rozdil v Grovni
osvojeni kartografickych dovednosti mezi chlapci a dévcéaty (F = 20,29; p < 0,001).
Dévcata dosahla vyssiho skore (x = 1,60; SD = 0,03) v Grovni osvojeni kartografickych
dovednosti oproti chlapciim (x = 1,44; SD = 0,04). S vyuzitim vice faktorové analyzy
rozptylu (ANOVA) nebyl zjistén statisticky vyznamny rozdil (F = 1,15; p > 0,05)
v trovni osvojeni kartografickych dovednosti mezi chlapci a dévcaty v jednotlivych
navstévovanych rocnicich. Aby bylo mozné zjistit, zda je rozdil v urovni osvojeni
kartografickych dovednosti mezi chlapci a dévéaty v nékterych rocnicich, byl dale
pouzit FisherGv post hoc test. Vysledky ukazaly statisticky vyznamny rozdil mezi
dévcaty a chlapci v sedmé a osmé tfide, a to na hladiné vyznamnosti p < 0,05 (viz
obrazek 13.2). V obou pfipadech dosahla dévcata vyssiho vysledku oproti chlapctim.
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Obrdzek 13.2. Priimérné skére Urovné osvojeni kartografickych dovednosti s ohledem
na pohlavi v ramci navstévovaného rocniku (* p < 0,05; NS = rozdil neni statisticky
vyznamny).

V ramci vyzkumu byl dale zjistovan vliv pohlavi na Groven osvojeni jednotlivych
kartografickych dovednosti. Pouzitou metodou byla multivaria¢ni analyza rozptylu
(MANOVA), kdy zavislymi proménnymi byly primérné vysledky pro jednotlivé
kartografické dovednosti, nezavislou proménnou pak bylo pohlavi.

Zakladem kartografickych dovednosti je dovednost ¢teni mapy. V didaktickém testu
byly v této oblasti testovany dovednosti pouzit legendu, urcit svétové strany, Cist
vrstevnice a vyhledat cestu. Nebyl zjistén statisticky vyznamny rozdil v osvojeni této
dovednosti v zavislosti na pohlavi (F = 0,12; p = 0,71). Vliv véku na vysledky byl
vyznamny (F = 15,88; p < 0,001). Dév¢ata i chlapci dosahli téméf stejnych vysledkd
(x=1,89; SD =0,03).

V ramci kartografické dovednosti analyzovani mapy bylo zjistovano predevs$im
to, jestli Zaci dovedou vyhledat uzemni vztahy mezi geografickymi jevy na mapé¢,
vyhledat prostorové rozmisténi jevii na mapé¢, porovnat rozmisténi prostorovych jevi
a vyhledat podobnosti a rozdily mezi jevy na mapé. Hlavni diiraz byl kladen na praci
s rizné komplexnimi mapami (mapy zobrazovaly jeden, tii nebo pét prostorovych
jevill) a na praci s vice tematickymi mapami stejného uzemi. V ramci kartografické
dovednosti analyzovani mapy byl zjistén statisticky vyznamny rozdil mezi dévcaty
a chlapci (F =43,56; p <0,001). Dévcata dosahla vyssiho skore (x = 1,38; SD = 0,04)
oproti chlapctim (x = 1,04; SD = 0,04), (viz obrazek 13.3). Vliv v€ku na vysledky byl
vyznamny (F =30,79; p <0,001).
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Obrdzek 13.3. Primérné skoére urovné osvojeni jednotlivych kartografickych
dovednostis ohledem na pohlavi (*** p <0,001; NS = rozdil neni statisticky vyznamny).

Kartograficka dovednost interpretovani informaci z mapy zahrnuje odpovédi na geo-
grafické otazky a vyvozeni zavérti na zaklad¢ informaci zjisténych z mapy. V di-
daktickém testu byly vytvoreny takové otazky, které u zaki vyzaduji mit osvojenou
dovednost ¢teni mapy a analyzovani mapy. Piesto v ramci celkového skore nedosahli
zaci v ramci osvojeni dovednosti interpretovani mapy nejnizsiho vysledku (viz obra-
zek 13.3). Byl zjistén statisticky vyznamny rozdil v irovni osvojeni této dovednosti
v zavislosti na pohlavi (F =24,66; p <0,001), pficemz dévcata dosahla lepsich vysled-
kit (x = 1,52; SD = 0,05) oproti chlapctim (x = 1,20; SD = 0,05). Vliv véku na vysled-
ky byl vyznamny (F = 31,08; p <0,001).

Kartografické dovednosti a GIS

Vyzkumné Setfeni zaméfené na zjisténi vlivu geografickych informacnich systému
na uroven osvojeni kartografickych dovednosti u zak osmych a devatych ro¢nikt
zakladni Skoly a odpovidajicich ro¢nikt viceletych gymnazii bylo zaméfeno na dvé
oblasti. Nejprve bylo zjisStovano, zda existuje rozdil ve vysledcich testu mezi zaky
pracujicimi aktivné s GIS a zaky, ktefi s GIS nepracuji. Nasledné bylo zjistovano,
zda existuje statisticky vyznamny rozdil v Grovni osvojeni jednotlivych vymezenych
kartografickych dovednosti.

Pii zjistovani vlivu geografickych informacnich systémii na Groven osvojeni kar-
tografickych dovednosti byla vyuzita jednofaktorova analyza rozptylu (ANOVA).
Ve vysledcich byl nalezen statisticky vyznamny rozdil v trovni osvojeni kartogra-
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fickych dovednosti mezi zéky pracujicimi s GIS a nepracujicimi s GIS (F = 7,29;
p < 0,01). Zaci, ktefi pii vyuce zemépisu pracuji s GIS, dosahli vyssiho skore (x =
1,69; SD = 0,04) v trovni osvojeni kartografickych dovednosti oproti zaktim, ktefti
s GIS nepracovali (x = 1,54; SD = 0,03). Pro zjist'ovani rozdilu mezi uvedenymi sku-
pinami v urovni osvojeni dil¢ich kartografickych dovednosti byla z metod indukéni
statistiky pouzita multivariacni analyza rozptylu (MANOVA). Zavislou proménnou
bylo skore zakt v didaktickém testu v trovni osvojeni jednotlivych dovednosti a ne-
zavislou proménnou bylo rozliSeni zakt pracujicich a nepracujicich s GIS ve vyuce
zemépisu. Pomoci této metody byl zjistén statisticky vyznamny rozdil mezi zéky pra-
cujicimi a nepracujicimi s GIS (F =10,73; p <0,01). Pomoci Fisherova LSD post hoc
testu byl dale zjistovan rozdil mezi uvedenymi skupinami v ramci jednotlivych karto-
grafickych dovednosti. V tGrovni osvojeni kartografické dovednosti ¢teni mapy nebyl
zjistén statisticky vyznamny rozdil mezi zaky pracujicimi s GIS a zaky, ktefi s GIS pfi
vyuce zemépisu nepracuji (p = 0,36). Zaci nepracujici s GIS dokonce dosahli vyssiho
vysledku (x = 1,94; SD = 0,03) oproti zakim, ktefi pii vyuce zemépisu pracuji s GIS
(x=1,88; SD =0,04). V urovni osvojeni kartografické dovednosti analyzovani mapy
byl zjistén statisticky vyznamny rozdil (p < 0,001). Zaci pracujici s GIS dosahli lep-
sich vysledkt (x = 1,52; SD = 0,05) oproti zakdm, ktefi s GIS nepracovali (x = 1,21;
SD = 0,04). Stejné tak byl zjistén statisticky vyznamny rozdil v tirovni osvojeni kar-
tografické dovednosti interpretovani mapy (p < 0,001). Zaci pracujici s GIS dosahli
lepsich vysledkt (x = 1,77; SD = 0,07) oproti zaktim, kteti s GIS nepracovali (x =
1,36; SD = 0,05). Ptehled jednotlivych vysledki je uveden dale na obrazku 13.4.
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Obrdzek 13.4. Primérné skére urovné osvojeni jednotlivych kartografickych
dovednosti s ohledem na vyuziti GIS (*** p < 0,001; NS = rozdil neni statisticky
vyznamny).
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13.7 Diskuse

Cilem piedstavené¢ho vyzkumného Setieni bylo zjistit troven osvojeni kartografickych
dovednosti na vybraném vzorku zaki 2. stupné zakladnich $kol a nizsich ro¢nika
viceletych gymnazii. Vysledky ukdzaly, ze nejvyssiho skoére dosahli zaci v Grovni
osvojeni kartografické dovednosti ¢teni mapy. Naopak nejniz§iho vysledku dosahli
v urovni osvojeni kartografické dovednosti analyzovani mapy.

Prvni ¢ast vyzkumného Setfeni si kladla za cil zjistit vliv pohlavi na Groven osvojeni
kartografickych dovednosti. Vysledky ukazaly statisticky vyznamny rozdil v Grovni
osvojeni kartografickych dovednosti mezi dévcaty a chlapci. Podle zjisténych vysled-
ki byla dévcata lepsi nez chlapci, a to i po odfiltrovani vlivu véku. Proto byla pfijata
prvni hypotéza (H1). Jednou z pficin, pro¢ v pfipadé tohoto vyzkumu byly zjistény
odlisné vysledky nez u vyzkumu predstavenych v podkapitole 13.3, muze byt fakt,
ze predstavené vyzkumy byly realizovany jiz pred vice nez patnacti lety a vychazely
z kognitivni psychologie (viz také Caplan et al., 1985, s. 795; Cooper & Mumaw,
1985, s. 91-92; Gilmartin & Patton, 1984, s. 605; Montello et al., 1999). Jak ukazuji
napiiklad vysledky vyzkumu PISA v podminkach ¢eského Skolstvi, byvaji dévcata
v plosném testovani zaméteném na reprodukci znalosti lepsi nez chlapci (viz Matéji
& Strakova, 2006). Vyssich vysledkt dosahla dévcata také v tirovni osvojeni jednot-
livych kartografickych dovednosti, pficemz ale statisticky vyznamny byl tento rozdil
jen u analyzovani a interpretovani mapy. Proto nebyla pfijata subhypotéza (H1.1).

V ramci druhé ¢asti vyzkumného Setfeni bylo zjistovano, zda aktivni vyuzivani geo-
grafickych informacnich systémt ve vyuce zemépisu ma vliv na uroven osvojeni kar-
tografickych dovednosti. Vysledky ukazaly, ze zaci, ktefi pii vyuce zemépisu pracuji
s GIS, dosahuji statisticky vyznamné lepsich vysledkt nez zaci, ktefi s GIS vibec
nepracuji. To, Ze GIS maji vliv na Groven osvojeni kartografickych dovednosti, se
potvrdilo i v zahrani¢nich vyzkumech (viz napiiklad Baker & White, 2003; Demirci,
2008; Kerski, 2003). Na zaklad¢ téchto vysledki byla piijata druha hypotéza (H2).

Kromé zjisténi vlivu GIS na kartografické dovednosti jako celek byl dale zjistovan
vliv GIS najednotlivé kartografické dovednosti, stanovené v diagramu kartografickych
dovednosti. V ramci tirovné osvojeni kartografické dovednosti ¢teni mapy nebyl zjistén
statisticky vyznamny rozdil mezi zaky pracujicimi a nepracujicimi s GIS. Dokonce
bylo zjisténo, ze zaci, ktefi ve vyuce zemépisu nepracuji, s GIS dosahli praimérné
lepsich vysledki oproti zakam, ktefi s GIS pracuji. Statisticky vyznamny rozdil byl
nalezen v Urovni osvojeni kartografickych dovednosti analyzovani a interpretovani
mapy, kde Zaci pracujici ve vyuce zemépisu s GIS dosahli lepSich vysledkl oproti
zaktm, ktefi s GIS nepracuji. Na zaklad¢ téchto vysledkd byla zamitnuta druha
subhypotéza (H2.1).

Fakt, ze pfedlozené vyzkumné Setfeni ukazalo, ze zaci nepracujici s GIS dosahli
pramérné lepsich vysledk v Grovni osvojeni kartografické dovednosti ¢teni mapy
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oproti zakim pracujicim s GIS, nemusi byt piekvapujici. Jak uvadi Bednarzova
a van der Schee (2006), GIS jsou sofistikovanym mapovym systémem a nastrojem
pro analyzovani prostorového rozmisténi prvkd a jevl. Zaroven GIS obsahuje
fadu nastroju, které jsou vhodné pravé k analyzovani mapy a které vedou k feSeni
problémovych tloh, vyzadujicich praci s mapou (srov. Hall-Wallace & McAuliffe,
2002, s. 5). GIS tak na jedné strané umozni jednoduse a rychle zjistit, kde jsou vhodna
mista pro péstovani riznych zeméd¢lskych plodin, jaky nasledek mtze mit vybuch
sopky nebo pro¢ jsou v nékterych oblastech pousté apod. Na druhé strané GIS nejsou
nastrojem, ktery by pomahal rozvijet dovednost pouzivat vrstevnice v turistické mapé
nebo uréit hlavni a vedlejsi svétové strany.

13.8 Zaver

Predlozena studie se zaméfuje na problematiku kartografickych dovednosti
v podminkach ceského Skolstvi a vyuky zemépisu. Hlavni dliraz je kladen na vymezeni
tohoto pojmu v zavislosti na chapani pojmu dovednost v ceské a zahrani¢ni
pedagogické literatufe a zaroven na charakteristiku a pojeti samotného terminu
kartografické dovednosti, ktery v ¢eskych studiich neni dostatecné vymezen. Podle
vysledkt zaki v didaktickém testu 1ze konstatovat, ze Groven osvojeni kartografickych
dovednosti u zaka druhého stupné zakladni skoly a odpovidajicich ro¢niki viceletych
gymnazii je primérna az nizka. Z testovanych dovednosti méli Zaci nejlépe osvojenou
kartografickou dovednost ¢teni mapy, naopak nejhiife osvojenou dovednosti se ukazalo
byt analyzovani mapy. Bylo zjisténo, ze Zaci ¢ast odpovédi nehledali v mapé, ale
pouzivali naucené znalosti, které vSak nebyly dostate¢né a nedavaly spravnou odpoved’
na danou tlohu. Problematika kartografickych dovednosti neni v podminkéach ceské
didaktiky geografie podrobné rozpracovana, a proto lze predlozené Setfeni povazovat
za vstup do problematiky umoziujici dal$i navazani a hlubsi analyzy.
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14 Postoje uciteld k environmentalni
problematice: metodologické aspekty,
vysledky pilotaze a finalni podoba
vyzkumného nastroje

Marie Horackova

14.1 Uvod

V poslednich letech se o environmentalni problematiku v pojeti ¢lovék — pifiroda —
kultura zajima stale vice ¢eskych i zahrani¢nich odborniki, a to nejen pokud se tyka
siroké vetejnosti (Hohnstréter, 2004; Krajhanzl, 2007; Moldan, 2009), ale i ve vztahu
k vychové a vzdélavani viech vékovych kategorii zaki (Branis, 2009; Cincera, 2007;
Horka, 2005). Environmentalni vychova a vzdélavani je v soufasnosti povazovana
za velmi vyznamné téma, nebot’ dochazi k trvalému zhorSovani stavu jednotlivych
zivotodarnych systému. Neustaly rozvoj lidské spole¢nosti vede Casto k vytvareni
vaznych problémd, které mohou zésadné ovlivnit zivotni podminky na Zemi.
Na vzniklé problémy je nezbytné nejen nachazet efektivni fesSeni, ale predev§im
hledat pfi¢iny téchto ohroZeni a nasledné vytvaiet preventivni programy vedouci
k odstranéni moznych rizik, ktera by mohla mit za nasledek vznik novych problému.
Jednim z hlavnich subjektti environmentalni vychovy a vzdélavani je uéitel, a proto
v tomto kontextu vyvstava otazka: Jaké jsou postoje ucitelii k environmentdlni
problematice? Ptestoze nebudeme v ramci této kapitoly usilovat o zodpovézeni
polozené otazky, jeji uvedeni povazujeme za dulezité, nebot” zmapovani, deskripce
a nasledna analyza postoju uciteld na stfednich odbornych skolach k environmentalni
problematice je hlavnim cilem disertacni prace autorky, ze které tato kapitola vychazi.

Predkladana kapitola navazuje na ptedchozi publikaci (Horackova, 2012), ve které
byl piedstaven vyzkumny projekt disertacni prace. Ve zminované publikaci jsme se
zabyvali teoreticko-filosofickymi vychodisky, vymezenim prvnich dvou zakladnich
pojmu postoj a proenvironmentdlni postoj, shrnutim dosavadniho stavu poznani
a na zakladé¢ provedené¢ho predvyzkumu empiricko-vyzkumnym uchopenim
zkoumané problematiky. Tato kapitola si v uvodni ¢asti klade za cil vymezeni dalSich
dvou kli¢ovych pojmu jako environmentalni a ekologicky a rozsifeni dosavadniho
stavu poznani o dalsi vyzkumy. Metodicka ¢ast kapitoly se zabyva pilotazi provedenou
za UCelem ovéfeni vhodnosti formulace nedokonéenych vét, které jsou soucasti
vyzkumného nastroje. Dale jsou zde nastinéna zakladni zjisténi tykajici se validity
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a reliability dotazniku s akcentem na kone¢ny pocet polozek, které budou podrobeny
dal$i analyze v ramci ziskanych vysledku. V pfedkladaném textu je tedy kladen duraz
na vysledky pilotaZze a na kone¢nou podobu vyzkumného nastroje, ktery je tvofen
dotaznikem a baterii nedokonéenych vét. Na zakladé vyvozenych zavéra je nasledné
prezentovana finalni podoba vyzkumného nastroje.

14.2 Vymezeni zakladnich pojmu fesené problematiky

V navaznosti na vymezeni zakladnich pojma z predeslé studie (Horackova, 2012),
kde jsme se vyjadiili v obecné roviné k pojmim postoj a proenvironmentalni postoj,
v této kapitole bychom se radi zaméfili na dalsi dva stézejni pojmy, a to ekologicky
a environmentalni. V ramci vymezeni téchto pojmi vychazime jak ze zahrani¢nich,
tak i z ¢eskych zdroju.

Béhem studia odborné literatury bylo pro nas zpocatku velmi obtizné zorientovat
se v tom, co patii do této problematiky, nebot v némecké literatute, ktera viibec
nepracuje s pojmem environmental, jsme se setkavali pouze s pojmem Skologisch.
Naopak anglicka literatura pracuje pfedev§im s pojmem environmental a pojem
ecological téméf nepouziva. V ¢eskych zdrojich jsou pouzivany oba pojmy. Pojem
environmetalni se vsak zacal ve vét§i mife objevovat v odborné literatuie az po roce
2000. Do této doby se vyskytoval pouze ojedinéle, autofi pracovali pievazné s pojmem
ekologicky. Na zakladé podrobného prostudovani rtiznych zdroji jsme dospéli
k zavéru, Ze prozatim neni jednota nazoru Ceskych ani zahrani¢nich autort na to, zda
jsou pojmy environmentalni a ekologicky synonyma, nebo je pojem environmentalni
nadfazeny pojmu ekologicky.

V této souvislosti Prousek a Cik (2011, s. 198) uvadgji, Zze rozdil mezi ekologii
a environmentalistikou spociva predevsim v jejich hlavnich ulohach. Podle
slovenskych autorti hlavni ulohou ekologie je zjistit inosnost ekosystémtl, které lidstvo
nemuze prekrocit, aby nedoslo k poruseni jejich funk¢nosti. Environmentalistika ma
podle nich za ukol na zaklad¢ spravné fyziotaktiky®? navrhovat a realizovat opatfeni
zaméefena na odstranéni dasledkd nevhodnych a Skodlivych zasahti do Zivotniho
podle nich tvoii filozofickou zakladnu environmentalistiky. Environmentalismus
vytvaii nazory na svét, zkouma jeho vSeobecné principy a zékony, urCuje zplisoby
harmonizace vztahu pfirody a Cloveéka a soucasné fesi i zasady chovani lidi a jejich
hodnotovou orientaci.

82 Fyziotaktika — volba spravné taktiky jednani ¢lovéka ve vztahu k ptirod€, nauka o racionalnim vyuziva-
ni piirodniho prostiedi a ptirodnich zdrojt (Prousek & Cik, 2011, s. 198).
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Inspirativni nazor predklada Moldan (2009, s. 296—299), ktery se zabyva pojmem
environmentalni véda. Jeho nazor vychazi z toho, ze rizné slozky zivotniho prostiedi
tradi¢né popisuji ekologie, biologie, lesnictvi, chemie a mnohé dalsi ptirodni i jiné
védy, a proto by se mohlo zdat, Zze environmentalni véda je jakousi jejich sumou. Pod-
le autora vsak nejde o pouhé shromazdéni poznatkl o jednotlivych ,,slozkach® pro-
stfedi a procesech v nich probihajicich. Jedna se o vyssi troven, o tzv. environmental-
ni interakci, v niz hraje rozhodujici roli aktualni vazba mezi ¢lovékem a prostredim.
Na vztah ¢loveka k ptirod¢ a kultufe je v tomto piipadé nahlizeno prostiednictvim
i jinych védnich oborl a ke slovu se timto dostava ekologie, historie, filosofie, psy-
chologie, sociologie, ekonomie i mnohé technické obory, coz umoziuje problematiku
zivotniho prostiedi sledovat z riznych Ghld pohledu, a vytvaret tak mnohem celistvé;-
$i predstavu o skute¢ném vztahu ¢lovéka a ptirody. Z vyjadieni autora lze tedy také
usoudit na tendenci k tomu, Ze pojem environmentalni je nadfazen pojmu ekologicky,
nebot’ podle autora pojem environmentalni zasahuje do mnohem vétsi Site, nez je
pouhé sledovani stavu zivotniho prostiedi.

Pfi zaméfeni na vztah a souvislost téchto pojmi se Skolnim prostiedim je nutné
se zamyslet nad moznym rozdilem mezi ekologickou a environmentalni vychovu.
V tomto piipadé doporucuje Machal (2000, s. 5-6) se terminologii pfili§ nezabyvat.
Podle n¢j se terminy v této oblasti stale vyviji a méni. V jeho podani se do popiedi
dostavaji pojmy jako vychova pro trvale udrzitelny rozvoj nebo vychova k udrzitelnému
Zivotu, které mnohem 1épe vystihuji souvztaznosti mezi ekologickym, socialnim
a ekonomickym zfetelem ekopedagogického Usili. Podle autora je mozné povazovat
pojmy ekologicka vychova a environmentalni vychova za rovnocenné.

Pro celistvost pohledu povazujeme za nutné uvést i nazor Horké (2005) a Cingery
(2007), které se od sebe vyznamné odlisuji. Horka (2005, s. 26) ve svém textu uvadi,
ze bude respektovat oznaéeni environmentalni vychova z Ramcového vzdélavaciho
programu pro zakladni vzdélavani (dale RVP ZV), i kdyz se spise piiklani k tomu, ze
pojem ekologicky zduraznuje aspekt vztahu k ptirod¢ a Zivotnimu prostiedi, kdezto
oznaceni environmentalni spiSe navozuje popis vnéj$iho prostiedi. Podle autorky ma
termin ekologicka vychova vyhodu v relativni struénosti i vyznamové zavaznosti,
a proto ho pouziva jako ekvivalent pojmu environmentalni vychova. Zcela rozdilny
nazor ma Cinéera (2007, s. 9-12), ktery nesouhlasi se sm&Sovanim pojmu ekologickd
vychova s environmentdlni vychova, nebot povazuje environmentdalni vychovu
za nadfazeny pojem pro ekologickou vychovu, kterou chape jako jeden z moznych
smérl environmentalni vychovy. Zamysleni nad obéma pojmy uzavieme vyjadienim
uvahy Horké (2005, s. 26), ktera tika, ze jeji nazor vychazi z toho, Ze cile a obsahové
zaméieni ekologické a environmentalni vychovy se nijak nevylucuji, 1isi se pouze
a predevsim v metodickém chapani jevt v ptirod¢ a ve funk¢ni interpretaci.

Vzhledem k vys$e uvedené nejednotnosti je v piedkladané kapitole ve vyvozovanych
souvislostech pouzivan pouze pojem environmentalni. Hlavnim diivodem je zabranéni
ptipadnému vzniku nejasnosti v této oblasti.
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14.3 Dosavadni stav poznani

Jak jiz bylo uvedeno, kapitola se zabyva vyzkumem postoji ucitell k environmetalni
problematice, ktefi piisobi na sttednich odbornych skolach. V této kapitole se zamétime
na vyzkumy, které v ptredchazejici publikaci (Horackova, 2012) nejsou uvedeny,
a které byly nalezeny béhem studia dalsi odborné zahranicni i ¢eské literatury. Co se
ty¢e dosavadniho stavu fesené problematiky, studie, ktera by se zabyvala zkoumanim
postoju uciteld sttednich odbornych skol k environmentalni problematice, nebyla
nami detekovana.

Ze studia ¢eské odborné literatury vyplynulo, Ze se doposud vyzkum v této oblasti za-
byval sledovanim a analyzou postoju zaki k environmentalni problematice. Jako pifi-
klad uvedeme struéné pojednani ze tif vybranych vyzkumnych Setfeni, které se touto
problematikou zabyvaly. V roce 2001 byl realizovan vyzkum Kulichem a Dobiasovou
(2003), kteti zjistovali troven environmentalni gramotnosti®® v souvislosti s postoji
k environmentalni problematice mezi zaky zakladnich a stfednich skol. Vyzkumnym
nastrojem byl dotaznik a jeho prostfednictvim bylo osloveno 2000 respondentl
z 51 zakladnich a stfednich Skol. Vysledky vyzkumu poukazaly na nizkou miru
environmentalni gramotnosti a pievazujici antropocentrické postoje. Bezouska
a Cincera (2007) provedli vyzkum tykajici se vlivu environmentalni profilace stfednich
kol na postoje a jednani zakl v této oblasti. Vyzkumnym nastrojem byl dotaznik,
kterym bylo osloveno 201 respondent. Z analyzy ziskanych vysledkd je zfejmé,
ze nebyly nalezeny vyznamné rozdily mezi zaky ze $kol s environmentalni profilaci
a srovnatelnymi neprofilovanymi Skolami. Obdobné vysledky ziskala i Schovajsova
(2010), ktera vyzkumny projekt zaméfila na postoje a environmentalni gramotnost
zaka patych tiid zakladnich Skol s prohlubujici se environmentalni vychovou®*
ve srovnani se Skolami, které neprohlubuji environmentalni vychovu. Vyzkumny
vzorek tvotilo 465 zaka (226 chlapct a 239 divek). Na zakladé analyzy dat ziskanych
prostfednictvim dotazniku autorka dosla k zavéru, Ze nebyl prokazan rozdil mezi zaky
zakladnich $kol, které se zucCastnily vyzkumného Setfeni.

V ceskych zdrojich byl v této oblasti detekovan jesté jeden vyzkum, ktery provedli
Matéjcek a Bartos (2012) a jehoz cilem bylo zjistit environmentalni gramotnost ucitel
a studentt ucitelstvi riznych aprobaci. Vyzkumny vzorek tvofilo 218 respondentt,

$  Environmentalni gramotnost je definovana jako znalosti a dovednosti potfebné k pochopeni zakonitosti
vztaht ¢lovéka a biosféry, k praktickému feSeni ekologickych problémi a ke vEasné prevenci jejich
vzniku, k prosazovani zasad udrzitelného rozvoje do kazdodenniho zivota rodiny i spole¢nosti (Kvas-
ni¢kova, 1998).

8 Za zakladni $kolu s prohlubujici se environmentalni vychovou je povaZovana $kola, ktera je ¢lenem
organizace vénujici se rozvoji environmentalni vychovy, ktera realizuje zvlastni program environme-
talni vychovy nebo usiluje o ziskani titulu Zelend Skola nebo Skola udrzitelného rozvoje. Pro zatazeni
do skupiny Skola prohlubujici environmentélni vychovu stagilo naplnéni jednoho z uvedenych kritéri
(Schovajsova, 2010).
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z toho bylo 97 uciteld zékladnich $kol, 77 uciteld na gymnaziich a 44 respondenti
predstavovali studenti ucitelstvi rdznych aprobaci. Osloveni ucitelé byli nahodné
vybrani z Prahy, Stiedogeského, Usteckého a Libereckého kraje. Studenti ugitelstvi
byli z riznych roénikti z Pfirodovédecké fakulty Univerzity Karlovy v Praze
a z Piirodovédecké a Pedagogické fakulty UJEP v Usti nad Labem. Vyzkum byl
zaméfen na tfi okruhy environmentalni gramotnosti. Prvni okruh testoval znalost
pojmi z oblasti zivotniho prostfedi, druhy zjistoval dovednost identifikovat vliv
konkrétni ¢innosti na zivotni prostfedi a tieti okruh se zabyval znalostmi organizaci,
které se vénuji environmentalni vychové a ochrané ptirody. Sbér dat byl proveden
prostfednictvim dotaznikli s otevienymi otazkami, které kopirovaly vytvotené tfi
okruhy vyzkumu. Vysledky vyzkumu ukazaly, Ze ucitelé na gymnaziich jsou stejné
environmentalné gramotni jako ucitelé na zakladnich Skolach, shoda je i v tom,
ze pro ob¢ skupiny je problém spravné definovat relativné frekventované pojmy
z environmentalni oblasti. Déale vysledky vyzkumu prokazaly, Ze environmentalni
gramotnost neni podminéna vékem ani délkou praxe. Statisticky vyznamné
rozdily byly zjistény v porovnani vysledkd mezi uciteli a studenty ucitelstvi, dale
pak vyznamny rozdil byl zjistén v mife environmentalni gramotnosti v zavislosti
na aprobaci. Ucitelé a studenti zemé&pisu a biologie dosahli prokazatelné lepsich
vysledkt nez uéitelé a studenti ucitelstvi neptirodovédnych piedméti.

I kdyz vySe uvedeny prizkum zcela nekoresponduje s uvadénym vyzkumnym
projektem, povazujeme za vhodné jeho zatazeni do vy¢tu dosavadniho stavu poznani,
nebot’ vychazime z piesvédéeni, Ze environmentalni gramotnost a postoje jednotlived
velmi Gizce souviseji. Tyto myslenky s nami sdileji i Cingera (2007) nebo Machal
(2000), nebot” se shoduji v tom, ze environmentalni gramotnost zahrnuje znalosti,
dovednosti a postoje jedinct respektive jimi uznavané hodnoty.

V dalsich nami detekovanych vyzkumech, které sledovaly postoje k environmentalni
problematice, vyzkumné soubory tvofili jedinci z ¢eské vefejnosti ve veéku od 15 let.
Pro potfeby této kapitoly uvedeme studii, kterou provadélo Centrum pro vyzkum
vefejného minéni Sociologicky tistav AV CR (2013 a, b), kdy v ramci projektu Nase
spolecnost® byl zkouman postoj obyvatel Ceské republiky ke globalnim problémtim
a k ochrané Zivotniho prostiedi. Vyzkumny vzorek tvofilo 1062 obyvatel Ceské
republiky ve véku od 15 let. Postoj byl zjistovan pomoci $kalované¢ho dotazniku
s Sstupnovymi polozkami. Nadpoloviéni vétSina dotazanych hodnotila globalni
problémy jako velmi zavazné ohrozeni zivota na Zemi. Ve vyzkumu byl zjistovan také
rozdil mezi zenami a muzi, kdy Zeny vyjadfovaly vyssi obavu z ohrozeni Zivotnich
podminek na Zemi nez muzi. Z vysledkl je také patrné, ze muzi byli Castéji nez

8 Projekt Nase spolecnost byl realizovan v kvétnu 2013 Centrem pro vyzkum vefejného minéni, Socio-
logickym ustavem Akademie véd Ceské republiky. Jednalo se Sest vyzkumnych Setieni, jejichz pro-
stiednictvim byly zjistovany postoje jednotlived k environmentalnim problémtm. Pocet oslovenych
respondentt (obyvatelé Ceské republiky ve véku od 15 let) — 1062 (Tiskova zprava, oe 130627, oe
130628).
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zeny presvédceni o tom, ze ekologické hrozby jsou zveliCovany. Co se tyée postoje
k ochrané Zivotniho prostfedi, vyrazna vétsina oslovenych obyvatel ve véku od 15
do 29 let ochranu piirody chapou jako zcela nezbytnou pro soucasnou dobu.

Ze zahrani¢nich studii zabyvajici se zkoumanim postoji vefejnosti k environmentalni
problematice je mozné uvést dlouhodoby vyzkum, ktery probihal od zacatku 90. let
a jehoz prostrednictvim vyzkumnici sledovali vztah mezi environmentalnimi postoji
a pohlavim respondenti (Mohai, 1992; Stern, Dietz & Kalof, 1993; Zelezny, Chua
& Aldrich 2000, cit. podle Winter & Koger, 2009, s. 78-82). Vyzkum prokazal, ze
mnohem C¢astéji proenvironmentalni postoje zaujimaji Zeny nez muzi, obzvlasté
pokud dana ¢innost mize ohrozit zdravi rodiny.

Dale velmi kratce zminime jeden ze starSich zahrani¢nich vyzkumi, ktery provedli
Kals, Schumachera Mondata (1999). V tomto vyzkumu byl sledovan vyznam emocialni
slozky, tedy pocit spiiznénosti s ptirodou, ktery se odrazi v postojich jednotlivet, a tim
vytvaii individualni citova pouta s piirodou. Z dotaznikového Setfeni vyplynulo, ze
je zde vyrazna korelace mezi emocialni spfiznénosti a proenvironmentalnimi postoji
jednotlivel. Tento vyzkum se vSak tykal blize nespecifikované vetejnosti, a proto se
jim nebudeme podrobngji zabyvat. Upozornénim na tento vyzkum, bychom chtéli
zdGraznit vyznam poznani vnitfnich postoji ucitelit v provadéném vyzkumu pro
koneéné hodnoceni jejich proenvironmentalnosti.

V zahrani¢nich zdrojich byly nalezeny vyzkumy Cottona (2006, s. 67—83) a Moroye
(2009, s. 789—811), kteti zkoumali proenvironmentalni postoje uéitelt prostiednic-
tvim metod kvalitativniho vyzkumu. Jejich vyzkumné metodologie se velmi podoba-
ji. Oba se zaméfili na maly vzorek, ktery tvofili tfi uéitelé. Cottontiv vyzkum (2006)
probihal po dobu dvou let, a to formou opakovaného polostrukturovaného rozhovoru.
Nasledné pak Cotton pozoroval jejich vyuku. Jednalo se o ucitele zemépisu na stiedni
skole. Vyzkum prokazal u vSech tii respondentli podobnost jejich deklarovanych pro-
environmentalnich postoji, které se projevily i v ramci vyuky zakd. Moroye (2009)
pro svtj vyzkum zvolila rovnéz metodu rozhovoru, doplnénou pozorovanim vyuky
u zkoumanych uciteld. Pozorovani probihalo po dobu tfi az Sesti tydnti. Vyzkum uza-
viral rozhovor s respondenty, ktery se zamétoval na souvislosti mezi environmental-
nim postojem ucitele a stanovenymi cili ve vyuce. Tento vyzkum potvrdil predpoklad
autorky, Ze postoj u€itele ovliviiuje jeho vyuku, a tedy ma vliv i na prozitky zaka.

Prestoze oba vyzkumy byly provedeny v riznych obdobich a k dosazeni stanovenych
cilti byla pouzita podobna metodologie, nelze konstatovat, Ze jsou zcela adekvatni
k predkladanému vyzkumu, ktery si rovnéz klade za cil zkoumani postoji ucitelt
k environmentalnim tématim. Metodologie u obou vyse uvedenych vyzkumu byly
orientovany kvalitativné, coZ umozni proniknout detailnéji k postojim oslovenych re-
spondentti, ale na druhou stranu, diky velmi nizkému poctu respondentd, jde o zna¢né
omezujici zavéry pro obecnou aplikaci v této oblasti. Divod jejich uvedeni v ramci
této kapitoly spociva ve shod¢ s cilem piedkladaného vyzkumného zaméru v tom
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sméru, ze i my chceme proniknout k postojum, které ucitelé nedeklaruji navenek,
ovSem s vyuzitim dat ziskanych od poc¢etného vyzkumného vzorku. Z tohoto divo-
du jsme se rozhodli pro kombinaci metod kvantitativné i1 kvalitativné orientovanych
vyzkumii. Kvantitativni metodologii predstavuje dotaznik a kvalitativni metodologie
vychazi z projektivni techniky nedokonéenych vét.

14.4 Metodologie vyzkumu

Cilem této casti kapitoly je popsat vybrané metodologické aspekty vyzkumu,
které souvisi s disertacni praci autorky. Nejprve strucné predstavime cil vyzkumu,
vyzkumny vzorek, vyzkumny nastroj, jeho administraci a provedenou pilotaz. Dale se
budeme zabyvat zménami, které vyplynuly z vysledkt pilotaze. Jedna se o formulaci
nedokoncenych vét a upravu jednotlivych dimenzi, do kterych jsou rozdéleny
polozky nedokoncenych vét a dotazniku. Na zaver této kapitoly se budeme zabyvat
zakladni analyzou ziskanych dat, ktera se vztahuje k eliminaci polozek dotazniku,
které nemohou byt zarazeny do dalsich analyz (viz podkapitola 14.4.5).

14.4.1 Cil vyzkumu

Hlavnim cilem vyzkumu je poznani jak explicitnich®, tak i implicitnich®’” postojt
uciteld puisobicich na stfednich odbornych $kolach k environmentalni problematice
ve vztahu k pohlavi, k véku, k piivodné vystudované odbornosti a k ziskanému vzdélani
v oblasti environmentalistiky, které uéitelé absolvovali v ramci dal§iho vzdélavani
pedagogickych pracovnikl. Na zakladé tohoto cile byly formulovany vyzkumné
otazky a hypotézy. Naplnéni tohoto cile v§ak neni pfedmétem piedkladané kapitoly,
ten bude feSen v ramci disertaéni prace autorky, a proto zde znéni vyzkumnych otazek
ani hypotéz neuvadime.

Jak jiz je nastinéno vySe, v ramci prezentované kapitoly si neklademe za cil dosazeni
naplnéni hlavniho cile vyzkumného projektu. Jako stéZejni pro tuto kapitolu, ktera
vychazi z vyzkumného projektu disertaéni prace, vidime predstaveni finalni podoby
vyzkumného nastroje, prostiednictvim kterého jsou ziskavana data z vyzkumného
Setieni (viz kapitola 14.4).

8 Explicitni postoje jsou pfimé a védomé, nebot’ dotazovany musi pro jejich vyjadieni vynalozit ur¢ité
usili. Jde o postoje kontrolované, protoze ten, kdo je prezentuje, si uvédomuje moznost vefejného odha-
leni svého postoje (Nosek, 2005, s. 565-584).

7 Implicitni postoje jsou nepiimé, spontanni a nekontrolované, nékdy si je dotazovany ani sdm neuvédo-
muje, i kdyz vyznamné ovliviiuji jeho chovani a jednani (Nosek, 2005, s. 565-584).
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V nasledujici podkapitole se zaméfime na pojednani o zkoumaném vzorku a prib&hu
sbéru dat na stfednich odbornych $kolach. Struéné se zminime i o divodech, které
nas vedly zaméfit se v ramci vyzkumného projektu na cilovou skupinu, kterou tvori
ucitelé stfednich odbornych skol.

14.4.2 Vyzkumny vzorek

V planovaném vyzkumu vychazime z toho, ze ucitel je jednim z hlavnich subjektd
vzdelavani. Spolu vytvari edukacni prostiedi, organizuje, koordinuje ¢innost zakd
a muze mit i velky vliv na vytvareni postojt zakd, na jejich proenvironmentalniho
mysleni a citéni. To jsou divody, které nés vedly k myslence, zacit vyzkum u uciteld
a jejich postojt k environmentalni problematice.

Vyzkum probéhl na stiednich odbornych skolach. Zkoumany soubor respondenti
tvoii ucitelé téchto Skol. Ke zkoumani postoju ucitelii ze stiednich odbornych skol
k environmentalnim témattim nas vedl pfedpoklad, ze praveé z téchto Skol odchazeji
absolventi, ktefi v rdmci svych profesi vyrazné zasahuji do zivotniho prostiedi
a ucitelé je svym postojem, ktery se mize projevit v ramci vyuky (srov. Moroye,
2009), mohou vyznamné ovlivnit v pozitivnim, ale i v negativnim slova smyslu.

Vyzkumny vzorek tvotilo 201 uciteltl z osmi statnich stfednich odbornych skol, kte-
ré se nachazeji v Jihomoravském, Zlinském, Olomouckém kraji a v kraji Vysoc€ina,
ktefi projevili ochotu zapojit se do vyzkumného projektu. Dotazovani probihalo ano-
nymné. Jednalo se o ucitele vSeobecnych i odbornych predméta a ucitele praktického
vyucovani a odborného vycviku. Z celkového poctu 201 bylo 62 muzi a 136 zen. 8§83
respondentli bylo ve véku do 30 let a 118 bylo ve véku nad 30 let. PGvodni odbor-
nost zameétenou na biologii vystudovalo 53 respondentt, u 148 respondentti ptivodni
odbornost nesouvisi s biologii. Z celkového poctu 201 uditelti absolvovalo jen 21
respondentl dalsi vzdélani v environmentalni oblasti. Nejcastéji se jednalo se o krat-
kodobé¢ kurzy nebo jednodenni skoleni.

Vybér krajti, ve kterych byli osloveni ucitelé stiednich odbornych $kol, byl zvolen
zameérné. Autorka chtéla vyzkumny nastroj na jednotlivé Skoly dodat osobné, a proto
vyse uvedené kraje zvolila tak, aby to z ¢asovych divodt bylo mozné.

14.4.3 Vyzkumny nastroj

Data byla sesbirana prostfednictvim vyzkumného néstroje, kterym je dotaznik
s S-stupnovymi Skalovanymi polozkami Likertova typu a projektivni technika
nedokoncenych vét. Zamérem tohoto spojeni je poznani explicitnich a implicitnich
postoji oslovenych respondent. Podkladem pro tvorbu vyzkumného nastroje byl
NEP Nové environmentalni paradigma (dale jen NEP) Dulopa, Van Liera, Mertiga
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a Jonese (2000). Podrobny popis tykajici se vzniku NEPu, pozdéjsiho prubéhu jeho
revize s cilem aktualizovat znéni jednotlivych polozek, jsme jiz uvedli v predeslé
studii (Horackova, 2012). V této kapitole se budeme vénovat poskytnuti informaci
o reliabilité (spolehlivosti) NEPu. K danému tématu Dunlop, Van Liere, Mertig a Jones
(2000, s. 425-442) uvadgji, ze vychodiskem pro posouzeni reliability revidovaného
dotazniku NEP Nové ekologické paradigma bylo vyuzito celkem 676 vyplnénych
dotazniki od obyvatel Washingtonu. Reliabilita vyzkumného nastroje byla stanovena
pomoci Cronbachova alfa koeficientu, jehoz hodnota dosahla a = 0,83, coz indikuje
vysokou spolehlivost vyzkumného nastroje.

Pro potieby vyzkumného projektu jsme provedli modifikaci originalni verze dotazniku
NEP. K pivodnim 15 polozkam bylo doplnéno dalsich 10 polozek tak, aby polozky
dotazniku korespondovaly s jednotlivymi nedokonfenymi vétami. Dotaznik je
rozdélen na dvé zakladni ¢asti: prvni ¢ast tvoti demografické polozky, jako je gender,
vék, ptuvodné vystudovand odbornost a dalsi ziskané vzdélani v environmentalni
oblasti. Druhou ¢ast dotazniku tvoti 25 postojovych polozek, které jsou uvedeny jak
v pozitivnim, tak i v negativnim vyznamu. Pozitivnich polozek bylo 10, které byly pro
ucely statistického zpracovani pifevedeny do ¢iselné podoby nasledovnym zptisobem:
zcela nesouhlasim — 1; ¢asteéné nesouhlasim — 2; nemam nazor — 3; CasteCné
souhlasim — 4; zcela souhlasim — 5. Skoérovani negativné formulovanych polozek bylo
obracené. Celkové skore ziskané prostfednictvim dotazniku ukazuje na explicitni
postoje ucitelll k environmentalnim tématiim. Ziskana data byla po jejich prevedeni
do ¢iselné podoby podrobena explorativni faktorové analyze (viz podkapitola 14.4.5).
Reliabilita dotazniku byla stanovena prostiednictvim Cronbachova alfa koeficientu
(viz podkapitola 14.4.5).

Jsme si védomi, Ze tento vyzkumny nastroj ma i slabsi stranky. Své pochybnosti,
které se tykaji dotazniku NEP, vyjadiuje naptiklad Fran¢k (2012, s. 5-22), ktery ar-
gumentuje tim, Ze NEP je pfedev§im nastroj na méfeni postoju k environmentalnimu
chovani, ale zjevné nezachycuje hlubsi emocionalni nebo prozitkovy vztah k ptirod-
nimu prostfedi. Pfes veskeré namitky, jsme vsak stale pfesvédéeni, Ze se jedna o jeden
z vyznamnych nastrojii na méfeni environmentalnich postojti (srov. Bezouska & Cin-
Cera, 2007; Soukup, 2001; Winter & Koger, 2009), ktery pro ucely predkladaného
vyzkumného projektu dostateéné pokryva zkoumané oblasti. VySe uvadéné omezeni
chceme kompenzovat druhou ¢asti vyzkumného nastroje, kterou je projektivni tech-
nika nedokoncenych vét. Cilem pouziti nedokoncenych vét je zachytit implicitni po-
stoje uditell, protoze jejich poznani nam umozni proniknout do oblasti zkusenostni,
prozitkové a také emocionalni u oslovenych respondentti.

Prostfednictvim dotazniku a nedokoncenych vét pozname nejen deklarované postoje
k danému spolecenskému paradigmatu, ale i osobni vztah konkrétniho clovéka
k ptirod¢. Pelikan (1998, s. 182—-183) k projektivnim metodam uvadi, ze tyto metody
umozni vyzkumnikovi proniknout hloubgji do nitra osobnosti zkoumané osoby nez
je tomu u fady jinych metod. Jako piednost uvadi, Ze se zde naskyta moznost poznat
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nejen dil¢i stranky osobnosti, ale celou osobnost respondenta. Dalsi vyznamnou
vyhodu vidi i v tom, Ze projektivni metody viibec nepfipominaji, ze jde o diagnostiku
nebo vyzkum. Navozuji uvolnéngjsi atmosféru, protoze respondent nevi, co je
vyzkumnikem sledovéano. Popsané podminky vedou k tomu, Ze se zkoumané osoby
chovaji ptirozenéji, coz napomaha zamezeni piedstirani a védomého zkresleni jejich
vypovédi. Autor kromé prednosti poukazuje i na negativa, ktera podle néj spocivaji
pfedev§im v komplikované interpretaci dosazenych vysledkd, zvlasté u méné
zkuSenych vyzkumnikd je pravdépodobné, ze subjektivni prvky mohou proniknout
do interpretace vysledkt. Uvadéné riziko subjektivity budeme ¢astecné eliminovat
tim, ze do analyzy ziskanych vysledkd z nedokonéenych vét budou zapojeni dva
vyzkumnici, kdy mezi jejich interpretaci bude zjistovana mira shody.

Ob¢ ¢asti vyzkumného nastroje byly podrobeny predvyzkumu a pilotazi. Pfedvyzkum
byl popsén a rozebran v nasi pfedchazejici studii (Horackova, 2012). Pilotaz prob&hla
v lednu 2013. Bylo osloveno 32 uéitelti ze dvou brnénskych stfednich odbornych skol.
Z celkového poctu oslovenych respondentd bylo 16 uditeltt odbornych predméti,
7 uciteld vSeobecnych predméti a 9 uciteld praktického vyucovani a odborného
vycviku. Mezi dotazovanymi prevladaly Zeny (25 Zen, 7 muzi).

Tentokrat jsme se zaméfili na vhodnost a srozumitelnost formulace jednotlivych
nedokoncenych vét. Pred provedenou pilotazi jsme upravili znéni nedokoncéenych
vét do 1. osoby jednotného ¢Cisla. Zamérem bylo, prostiednictvim této zmény
zajistit v ramci vyzkumného Setfeni subjektivnéj$i vnimani pfedlozenych problému
u oslovenych respondentd. Jako ukazku provedené tpravy piedkladame v tabulce
14.1 znéni nékolika pivodnich a poté nasledné upravenych polozek.

Tabulka 14.1
Pdvodni a upravené znéni nedokoncenych vét

Pavodni znéni Upravené znéni

Vztah ¢lovéka a pfirody obvykle spociva v tom, Ze....  Myslim si, Ze vazba mezi mnou a pfirodou

spociva v tom, Ze....

Neobnovitelné pfirodni zdroje, které se na Zemi Podle mého nazoru neobnovitelné pfirodni
vyskytuji, lidé.... zdroje, které se na Zemi vyskytuji, lidé....
Pobyt v pfirodé je pro soucasného c¢lovéka...... MUj kontakt s pfirodou vnimam jako

Ptiroda pro ¢lovéka ve skutec¢nosti ............... Podle mne hodnota pfirody pro ¢lovéka je....

Cinnost ¢lovéka na Zemi zpUsobuije............... Myslim si, Ze ¢innost lidi na Zemi............

Ziskané vysledky z pilotaze ukazaly, ze zamysleny zamér byl krok spravnym smérem.
Vyjadieni oslovenychrespondentti prostiednictvim nedokoncenych vét bylo posouzeno
dvéma nezavislymi posuzovateli. Posuzovatelé méli pro komparaci k dispozici
doplnéné nedokonéené véty ptvodni verze ziskané v roce 2012 z ptredvyzkumu
a upravené znéni nedokoncenych vét, které bylo respondentim piedlozeno v lednu
2013. Oba posuzovatelé dosli k zavéru, ze upravené znéni nedokoncenych vét vede
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k osobnéjsimu projevu, nez tomu bylo u pfedchazejici varianty. Na zaklad¢ téchto
vysledkt vychdzime z ptedpokladu, Ze upraveny zptisob formulace nedokoncenych
vét umozni, abychom prostiednictvim vyzkumného projektu pronikli k nepiimym,
spontannim a nekontrolovanym postojim uciteld.

Dalsi upravou, ke které jsme dospéli na zakladé pilotaze, byla mens$i zména
ve formulaci ptivodné vytvofenych dimenzi. Jednotlivé dimenze budou v kone¢né
verzi sledovat postoj k prirode, postoj ke kulture, postoj k ochrané Zivotniho prostiedi,
postoj k vilastni odpovédnosti a vlastnim potiebam. Dimenze byly vytvofeny pro lepsi
orientaci ve vzajemnych vazbach mezi obéma vyzkumnymi nastroji a detailné byly
popsany v piedchazejici publikaci (Horackova, 2012).

14.4.4 Administrace vyzkumného nastroje

Do skol byl vyzkumny nastroj administrovan v tisténé formé v prib&éhu mésice biezna
a dubna 2013. Ucitelé byli sezndmeni s jeho anonymitou a s tim, ze zji§téné udaje
budou pouzity jen pro vyzkumné ucely. Jak uz bylo uvedeno, autorka osobné dorucila
vyzkumny nastroj na jednotlivé skoly, kde se pfimym administratorem stal feditel,
nebo zastupce feditele skoly, se kterymi byl dohodnut termin navraceni vyplnénych
dotaznikd a nedokoncenych vét.

Drobné problémy vznikaly pii dodrzovani terminti navratnosti vyzkumného nastroje,
které se Casto o nékolik dnt popiipadé tydnti prodluzovaly. Divodem byla velka
pracovni vytizenost ucitell, kteti vzhledem k vétsi obsahlosti vyzkumného nastroje
nenachdazeli dostate¢ny Casovy prostor pro jeho vyplnéni, a proto se doba navraceni
prodluzovala. I pies ¢asovou ndrocnost miizeme konstatovat, ze vSechny dotazniky
i nedokoncené véty byly fadné vyplnény, a mohou byt podrobeny analyze vysledki.

14.4.5 Zakladni analyza ziskanych dat

Vramci této kapitoly budou uvedeny pouze vysledky, které se tykaji validity areliability
vyzkumného nastroje. Ziskané udaje byly po jejich pfevedeni do ¢iselné podoby (viz
podkapitola 14.4.3) podrobeny explorativni faktorové analyze. Jak jiz bylo zminéno
vyse, polozky byly rozdéleny do 4 dimenzi: 1. postoj k ptirodé (10 polozek), 2. postoj
ke kultute (6 polozek), 3. postoj k ochrané¢ zivotniho prostiedi (3 polozky) a 4. postoj
k vlastni odpovédnosti a vlastnim potiebam (2 polozky). Kritickou hodnotou pro
zatazeni polozky do dimenze byla hodnota faktorového skore 0,40. Z dalsich analyz
byly eliminovany 3 polozky. U dvou byla hodnota faktorového skére nizsi nez 0,40,
u treti jeden vyrok sytil dva faktory, coz znamena, ze u jednoho vyroku se vyskytly
dvé hodnoty, které maji faktorové skore vyssi jak 0,40. VSechny tii uvedené polozky
byly ze vSech dalsSich analyz vyrazeny. Vysledky faktorové analyzy jsou uvedeny
v tabulce 14.2.
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Reliabilita vyzkumného nastroje byla stanovena pomoci koeficientu Cronbachova
alfa, jehoZ hodnota za cely dotaznik dosahla vyse o = 0,77. Na zaklad¢ ziskaného
vysledku, lze Fici, Ze uvedena hodnota indikuje pfijatelnou spolehlivost vyzkumného
nastroje (Nunally, 1987). Pii statistickém zpracovani budou demografické polozky,
jako je gender, vek, pivodni vystudovana odbornost a dalsi ziskané vzdélani v oblasti
environmentalistiky, brany jako nezavisle proménné. Jako zavisle proménna, ktera je
vysledkem pisobeni nezavisle proménné, je brano skore z postojové Casti.

Tabulka 14.2

Vysledky faktorové analyzy

I. Postoj k pfirodé | ] m v
1. Lidé jsou na Zemi proto, aby vladli zbytku ptirody. 0,52 0,11 0,04 0,09
2. Lidé maji pravo upravovat pfirodni prostfedi podle svych 0,48 0,12 0,01 0,01

potreb.

3. Lidské zasahy do pfirody vedou ke katastrofalnim dopadim. 0,50 0,09 -0,12 -0,11
6. Lidska vynalézavost zajisti, Ze nikdy neucinime Zemi 0,52 -0,16 0,36 0,08

neobyvatelnou.
7. Rovnovaha v pfirodé je dost silnd na to, aby zvladdla vliv moderni 0,42 -0,05 0,34 0,27
pramyslové spoleénosti.
10. Rozvoj védy a techniky zajisti, Ze lidstvo bude mit vidy 0,48 -0,01 0,29 0,20
potrebné zdroje energie.

15. Soucasny stav Zivotniho prosttedi je zcela v pofadku a lidska 0,46 0,15 0,24 0,17
existence neni ohroZena.

16. Pfirodni zdroje by mély byt vyuZivany spiSe pro uspokojeni 0,45 0,11 -0,13 -0,23
zakladnich Zivotnich potfeb nez pro materidlni blahobyt.

18. Rovnovéha v pfirodé je kiehka a lehce zranitelna. 0,46 0,37 -0,08 -0,01

19. Prvoradé jsou potreby lidi a lidé maji pravo je uspokojovat 0,48 0,26 0,09 -0,04

i za cenu negativniho ovlivnéni pfirody.

1. Postoj ke kultuie

5. Zemé je jako kosmickd lod's omezenym prostorem a zdroji. 0,09 0,40 0,14 -0,01

17. Soucasna generace ma moralni zavazky vici budoucim 0,11 0,48 0,04 -0,28
generacim.

20. Zvitata a rostliny maji stejnd prava existovat jako lidé. 0,15 0,44 0,02 -0,28

21. Cim budou lidé vzdélanéjsi, tim budou zodpovédnéjsi vaci nasi -0,32 0,61 0,08 0,20
planeté.

23. Jen clovék, ktery je vnitfné presvédceny o nutnosti ochrany 0,20 0,57 0,06 0,07
pfirody, mGze presvédcit i ty druhé.

25. Chci Zit tak, aby mé chovani bylo vidy Setrné k pfirodé. 0,31 0,56 -0,18 0,08

11l. Postoj k ochrané Zivotniho prostredi
8. Moje jednani nema zadny fakticky vliv na udélosti mimo misto, 0,04 0,04 0,67 0,11
kde Zziji.
14. Jednotlivec ve spole¢nosti ma jen minimalni moznosti pfi -0,02 0,23 0,57 -0,12
ochrané Zivotniho prostredi.
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22. Ucitel nemUZe ovlivnit to, jak se Zaci v dospélosti budou chovat -0,18 0,15 0,65 0,05
k pfirodé.

IV. Postoj k vlastni odpovédnosti a vlastnim potfebam

9. Nazev ,ekologickd krize” je znac¢né prehnany. 0,39 0,23 0,26 0,45
13. Dnesni lidé vyuZivaji jen malo z toho, co jim pfiroda nabizi. 0,05 0,05 0,05 0,66
Vlastni Cislo 420 1,97 1,76 1,29
% rozptylu 16,83 7,89 7,07 5,19

Vymazané polozky
4. Navzdory nasim schopnostem jsme stéle podfizeni pfirodnim 0,08 0,29 0,31 -0,51
zakondm.
12. At se lidé chovaji, nebo nechovaji zodpovédné k pfirodg, stav 0,23 0,26 0,34 0,14
Zivotniho prostredi to stejné neovlivni.
11. Problémy a ptibéhy lidi mimo moje bydlisté jsou vzdalené 0,44 -0,02 046 -0,16
a v podstaté mne nijak neovliviuji.

Pozn.: Cisla jednotlivych polozek indikuji jejich pofadi v dotazniku.

14.5 Zaveér

V této kapitole jsme se pokusili plynule navazat na predchozi publikaci (Horacko-
va, 2012), ve které jsme predstavili pfipravu a tvorbu vyzkumného nastroje vcetné
uprav provedenych po predvyzkumu. Navaznost spociva v popisu dalSich provade-
nych zmén pfi tvorbé vyzkumného nastroje a v uvedeni jeho finalni podoby. V ramci
pokracujiciho vyzkumu vyvstala potieba upravy znéni nedokoncenych vét. Zadmérem
bylo ziskat subjektivnéjsi vyjadieni respondentl k dané problematice. Po provedeni
uprav této Casti vyzkumného nastroje byla uskutecnéna pilotaz. Nasledovala kompa-
race vyjadfeni respondentt, ktera doplnili do nedokonéenych vét pted tipravou v ram-
ci provedeného predvyzkumu a po tipraveé béhem pilotaze. Posouzeni bylo provedeno
dvéma nezavislymi posuzovateli a bylo shodné konstatovano, ze druhéd upravena va-
rianta nedokonéenych vét vede k subjektivnéjsimu vyjadieni respondentd. Dale byla
provedena Uiprava nazvu treti a ¢tvrté dimenze tak, aby nazev 1épe vyjadfoval obsah
polozek, které byly do dimenze zatazeny. Po provedeni vSech zmén, byla pfiprave-
na finalni podoba vyzkumného nastroje, ktery byl administrovan na stfedni odborné
skoly.

Po navraceni vyzkumného nastroje ze stiednich odbornych $kol, byla ziskana data
prevedena do ¢iselné podoby a podrobena explorativni faktorové analyze. Dale byla
ovétena reliabilita vyzkumného nastroje prostiednictvim Cronbachova alfa koefici-
entu. Ziskana hodnota koeficientu potvrdila dostate¢nou reliabilitu vyzkumného na-
stroje. Hodnota faktorového skore ukdzala na nutnost vytazeni tii polozek dotazniku
z dalSich analyz. Na zaklad¢ vysledkt, které budou po provedeni analyz ziskany, bu-
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dou v diserta¢ni praci ovéfeny stanovené hypotézy a vyvozeny zavéry ke zkoumané
problematice environmetalnich postoju uciteli stfednich odbornych skol.

Podle analyzy faktort, které jsou planované a zavéru, které vyplynou z realizované-
ho vyzkumného projektu by se nasledujici vyzkumy mohly zabyvat zjisténim vlivu
dalsich faktort, jako je naptiklad vliv pregradualniho vzdélavani budoucich ucitela
na formovani jejich environmentalnich postoju ¢i vliv riznych vyukovych metod po-
uzivanych ucitelem pro vytvareni proenvironmentalnich postoji zaki. Také je mozné
roz§itit vyzkumné Setfeni na ucitele vSech stiednich skol véetné gymnazii poptipadé
i zakladnich skol.

Studii, které se zabyvaji vyse uvedenou problematikou, neni mnoho (srov. Cinge-
ra, 2013), a proto piinos provadéného vyzkumného Setfeni vidime také v tom, ze
se snazi vyplnit mezeru v této oblasti vyzkumu. V dosud provadénych vyzkumech,
které zabyvaji postoji k environmentalni problematice, jsou respondenty predevs$im
zéci zékladnich nebo stiednich skol. V pfedkladaném vyzkumném projektu jsou vSak
respondenty ucitelé stiednich odbornych skol a cilem Setfeni je zjistit jejich postoje
k environmentalni problematice. Prezentovany zamér vychazi z pfesvédceni, ze uci-
telé mohou i na této tirovni Skolniho vzdélavani vyrazné ovlivnit zaky pii vytvareni
jejich postoju k ptirod¢ a Zivotnimu prostiedi.
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Summary

School education: from contexts to results

The book introduces various approaches to and instruments for research into curriculum
and instruction. It comprises theoretical background and methodological approaches
to specific research projects as carried out by PhD students of the Faculty of Education
at Masaryk University. It is divided into two parts: /. Contexts — Curriculum and
2. Participants —Processes — Results.

The first part focused on contexts and curriculum includes five chapters. Monika
Tannenbergerova (Chapter 1) presents the development of an instrument for research
into the extent of inclusive orientation of primary and lower secondary schools. Alena
Bendova (Chapter 2) introduces her diagnostic instrument (system of categories) used
for research into qualities of good social climate of upper secondary school classes.
Michal Lupac¢ (Chapter 3) focuses on the theoretical background and methodological
approach to comparison of intended curriculum of Physical Education in selected
European countries. Hana Lavickova (Chapter 4) presents a revised system of
categories intended for evaluation of the quality of reading books for primary schools
and their fulfilment of the communication concept of literary education. Markéta
Hrozova (Chapter 5) introduces results of a pilot study based on an analysis of Health
Education curriculum as it is represented in textbooks for Primary Science from the
point of view of fulfilling the requirement of the holistic concept of health.

The second part of the book focused on participants, processes and results includes
nine chapters. Markéta Svrékova Nedevova (Chapter 6) deals with the theoretical
background and intended methodology of research on evaluation of children’s art
expression in preschool education. Jitka JakeSova (Chapter 7) examines the diffe-
rences in levels of motivation of students’ self-regulated learning. Pavla Sykorova
(Chapter 8) deals with factors influencing child reader’s active relationship to a book.
Veronika Lokajickova (Chapter 9) describes the process of development of a system
of categories that is used for quantitative analysis of learning tasks in Geography
lessons. Tereza Ceskové (Chapter 10) introduces the topic of learning tasks in Primary
Science instruction from the perspective of their potential to develop the problem-sol-
ving competence. Katefina Svandova (Chapter 11) defines the terms preconceptions
and misconceptions and describes possibilities how to research them (by means of
two-tier diagnostic tests). Lenka Pavlickova (Chapter 12) presents verification of her
diagnostic instrument (didactical test) and results of research focused on mathematics
skills of pupils with and without dyscalculia. Katefina Mrazkova (Chapter 13) pre-
sents research focused on identifying the development of map skills of lower secon-
dary school pupils and the influence of gender and work with geographic information
systems on the level of map skills. Marie Hora¢kova (Chapter 14) presents her rese-
arch instrument (questionnaire with projective technique of unfinished sentences) and
results of a pilot study into teachers’ attitudes towards environmental issues.
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