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Predmluva

Predkladand odborna kniha je dalsim pfispévkem do fady kolektivnich monografii
vydavanych Masarykovou univerzitou v edici Pedagogicky vyzkum v teorii a praxi,
vénovanych riznym oblastem Skolniho vzdélavani z pohledu zacinajicich badatelt.
Tentokrat je na rozdil od ptfedchozich let vyzkumnéd pozornost zamétena uzeji —
autorského kolektivu ve knize predstavuji realizace ¢i plany svych vyzkumi
(pfedvyzkumtl) z riznych thli pohledu na kurikulum zakladni Skoly. Vychozim
a zastfeSujicim kurikuldrnim dokumentem pro tuto knihu je pfitom Rdmcovy
vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani (2013; dale RVP ZV), v jehoz kontextu
se vétsina autorl kapitol pohybuje.

Po uvodni kapitole, kterd je nahlédnutim do problematiky soucasnych tendenci
kurikularnich studii, nasleduje Sest kapitol s riznym metodologickym a tematickym
zaméfenim vyzkumd, spadajicich do riznych forem existence kurikula (obrazek 1.0,
viz dale). Pro koncepci této knihy je vychozi vymezeni forem existence kurikula
podle Janika et al. (2010, s. 23, 33), pfi¢emz rozliSujeme projektované (projektovani
cili a obsahil vzdélavani do kurikularnich dokumenti), implementované (zavadéni
kurikularnich dokumentt do skol), realizované (zprostfedkovani kurikularnich cild
a obsahti zakim) a dosazené (osvojené¢) kurikulum (zvnitiiovani kurikularnich
cili a obsahti zaky). Specifickym pfipadem je problematika ucebnic, kterou Ize
povazovat za soucast projektovaného kurikula, nékterymi autory je vSak ozna¢ovana
jako potencialni kurikulum (napt. Bauemert, Bos, & Waterman, 1999). Prestoze
souhlasime se specificnosti ucebnic jako prvku kurikula, ktery prezentuje (respektive
muze prezentovat) pouze vysek planovaného obsahu vzdélavani (srov. Prtcha,
Walterova, & Mares, 2013, s. 258), budeme vychazet z tradic¢niho piijimani ucebnice
jako soucasti projektovaného kurikula.

V oblasti projektovaného kurikula jsou autory této knihy realizovany Ctyfi studie.
M. Lupac (kapitola 2) predstavuje kategorialni systém, ktery bude nastrojem pro
komparaci kurikuldrnich dokumentti télesné vychovy ve vybranych statech Evropy.
Podobné K. Sev¢ik (kapitola 3) uvadi &tenafe do problematiky analyzy a srovnani
koncepce finanéni gramotnosti v kurikularnich dokumentech Ceské republiky
a vybranych zahrani¢nich zemi a pfedstavuje prvotni navrh svého kategorialniho
systému. T. Dolezal (kapitola 4) popisuje pfipravované vyzkumné Setfeni zaméiené

! Obdobng jako v predchozich roénicich (viz napf. projekt Skolni vzdélavani: podminky, aktéri, kuriku-
lum, procesy, vysledky — SKOLA 2012, SKOLA 2013) byla publikace podpofena projektem specific-
kého vyzkumu Masarykovy univerzity, projektem Kurikulum zdkladni Skoly: metodologické pristu-
py a empiricka zjisteni — KUME 2014 (MUNI/A/0813/2013). Jeho cilem bylo rozpracovat teoretické
ramce (modely) a vyzkumné nastroje umoznujici empirické podchyceni proménnych vztahujicich se
ke kurikulu ZS.



na koncepci vzdélavaciho oboru Dramaticka vychova, které prostupuje nékolika
formami existence kurikula. V ramci projektovaného kurikula se bude jednat o analyzu
kurikula dramatické vychovy na statni a Skolni irovni. Problematiky projektovaného
kurikula se tyka ¢asteéné i vyzkumna sonda J. Moravce (kapitola 5), ktery svym
zaméfenim aspiruje na podchyceni zkuSenosti a nazord zaki na elektronické ucebnice.

Do oblasti realizovaného kurikula, kterda sméfuje k praxi vzdélavani, lze zatadit
vyzkum P. Sykorové a navrhy vyzkumid T. Dolezala a T. Ceskové. P. Sykorova
(kapitola 6) s navaznosti na kurikulum vymezuje terminologii uzivanou v souvislosti
s pojmem Ctenafstvi a piedstavuje vysledky Setfeni analyzujici vybrané faktory
pusobici na individualni ¢tenatstvi zaka. T. Dolezal (kapitola 4), jehoz vyzkum spada
zCasti do oblasti projektovaného kurikula (¢aste¢né i implementovaného kurikula),
zjist'uje nazory a zkugenosti ugiteld i zakt na predmét dramaticka vychova. T. Ceskova
(kapitola 7) pfedstavuje vyzkumny nastroj, jehoz prostiednictvim bude mozné zjistit,
jaké ucebni tlohy ucitelé uzivaji k rozvijeni kompetence k feseni problémt.

Z hlediska metodologickych ptistupll vyzkumu kurikula Ize rozdélit predstavované
studie do n¢€kolika tematickych celkti: komparace kurikula, zkusenosti a nazory zaka
a ucitele, analyza vyukovych situaci (viz také obrazek 1.0). Komparativni ptistup
obnasi analyzu kurikularnich dokumenti z narodniho ¢i nadnarodniho hlediska
(M. Lupa¢, K. Sevéik, T. Dolezal). Texty adresujici zkuSenosti a nazory zaka
a ucCitele pak podchycuji samotné zkuSenosti a nazory aktért kurikula z perspektivy
posuzovan¢ho piredmétu ¢i prostiedku vyuky, k nimz je pristupovano metodami
dotazovani (rozhovory v ptipadé¢ T. Dolezala, dotaznikové Setfeni u P. Sykorové
a J. Moravce). Ptikladem navrhu vyzkumu zaméfeného na posuzovani vyukovych
situaci je kapitola T. Ceskové, ktera vychazi z analyzy videostudii.

projektované implementované realizované dosazené
kurikulum kurikulum kurikulum kurikulum

Lupa¢ M. Sevéik K. Dolezal T. Moravec J. Dolezal T. Sykorova P. Dolezal T. Ceskova T.

zkuSenosti a
nazory
Zaka a ucitele

analyza
vyukovych
situaci

komparace
kurikula

Obrdzek 1.0. Pristupy vyzkumu kurikula reSené v této knize.



Jsme si védomi toho, Ze tato kniha nepokryva vsechny oblasti vyzkumu forem
existence kurikula a je spiSe ilustrativnim nahledem do soucasného vyzkumu
kurikula zacinajicich mladych badateli. Jejim cilem je na piikladech riznych Setfeni
predstavit teoretické ramce, metodologicka vychodiska, navrhy vyzkumnych nastroju
bude pro ¢étenafe inspiraci a prinese podnéty jak k metodologickym diskusim, tak
i k dal$im a navazujicim vyzkumtim.

Na tomto misté bychom zavérem radi pod¢kovali obéma recenzentim, Mgr. Ivé
Cervenkové, Ph.D. a Mgr. Dusanovi Klapkovi, Ph.D. za cenné ptipominky k ru-
kopisu knihy. Diky patfi také odbornym konzultantim, Mgr. Petrovi Knechto-
vi, Ph.D. a PhDr. Petrovi VI¢kovi, Ph.D., ktefi byli odbornou oporou jednotlivym
autorim v ramci projektu a pfi piipraveé knihy.

Za autorsky kolektiv
Karolina Peskova



1 Uvodem aneb k sou¢asnym tendencim
v kurikularnich studiich

Karolina Peskova a Tomas Janko

Problematika kurikula je stale aktualnim tématem ve vyzkumu a praxi skolniho vzde-
lavani jak v Ceském, tak i zahrani¢nim prostiedi, coz dokladaji soucasné teoretic-
ké a empirické studie publikované v renomovanych odbornych casopisech a coz ma
za cil potvrdit i predkladana odborna kniha. Uvodem bychom chtéli nastinit soucas-
né tendence kurikularnich studii ve vztahu k pfistuptim prezentovanym v této knize
a oteviit otdzky dalsiho mozného vyvoje vyzkumu kurikula.

1.1 Problém rliznorodosti koncepci kurikula

Nejprve nahlédneme do samotného vymezeni pojmu kurikulum a poukazeme
na uskali, jez souvisi s koncep¢ni nejednotnosti v oblasti kurikularnich studii (viz
Au, 2012). Jak uvedl Portelli (1987, cit. podle Marsh, 2009, s. 4), existuje sto dvacet
definici pojmu kurikulum (srov. t¢z Manak & Janik, 2009, s. 117). Tento pocet se
zajisté stale zvySuje. SpiSe neZz poctem budeme proto ilustrovat spektrum definic
a pojeti kurikula vyétem jejich riznych hledisek. Obecné lze fici, ze se tato pojeti
li$i svym zamétenim, at’ uz na vybrané dil¢i aspekty nebo §irsi souvislosti (viz Oliva
1997, cit. podle Marsh, 2009, s. 4). V navaznosti na Lunenburga (2011) rozliSujeme
tradi¢ni pojeti kurikula z hlediska obsahu (napt. Phenix, 1962), zkusenosti kazdého
zéka (napt. Taba, 1962), ocekavanych vystupl a behavioralnich cilti (Bloom, 1956;
Odendahl, 2011) a vyukového planu (Goodlad, 1998). Moderni pojeti kurikula
lze pak spojovat s tzv. ,netechnickym® pristupem ke kurikulu, ktery se odvraci
od tradi¢niho projektovani kurikula a je zalozeno na filozofickych, socialnich a dalsich
vychodiscich (viz napf. estetické pojeti Eisnera, 2006; etické pojeti Reida, 2012 ad.).
Bezesporu kazdy z téchto ptistupti ma vsak své limity a Zadny z nich neni univerzalné
adaptovatelny (srov. Marsh, 2009, s. 5-9), jelikoz se do koncepce kurikula promitaji
problémy, zaméry a naroky spolecnosti dané zemé (dale viz Janik, Manak, & Knecht,
20009, s. 27; Levin, 2007, s. 22).

Nedofesenost koncepéniho problému vymezeni kurikula se odrazi v ¢etnych diskusnich
ptispévcich. Jak uvadi napi. Luke, Woods a Weir (2013, s. 8), soucasné diskuse
se vedou o politickém a socialnim kontextu kurikula, méné jsou vsak diskutovany
institucionalni procesy tvorby kurikula. Dle autora jde v8ak v historii kurikularnich
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debat o obsah kurikula pfedevs§im, pfi¢emz proces tvorby a akceptace kurikula je
pfirozené procesem nestalym (s. 9). Young (2013) dokonce hovoii o krizi soucasné
kurikularni teorie, kdy se pozornost od obsahu vzdélavani (co se ma vyucovat a co
se ma osvojit) obraci k filosofickym, sociokulturnim a politickym diskusim. Jeho
navrhovana zména spoc¢iva namisto pfistupu zaméteného na zéka v uptednostiiovani
znalostniho pristupu (knowledge-based approach), vychazejici z analyzy stavajiciho
kurikula a objevujici nové podoby, kterych mutize kurikulum nabyvat (s. 107).

V ¢eském prostiedi je Casto pfijimano celostni pojeti kurikula, které zahrnuje ucebni
plany, specifické obsahy uciva, souhrn zkusenosti, které ziskavaji zaci, vyucovaci
metody, prostiedky a pomticky, které odpovidaji danym obsahtim, adekvatni piiprava
uciteld ad. (srov. Skalkova, 2007, s. 77; viz také Walterova, 1994). V nasem piipadé
budeme téz z tohoto vymezeni vychazet, pfi¢emz se v souladu s Manakem a Janikem
(2009, s. 117) domnivame, ze syntetizujicim aspektem kurikula je vzdélavaci cil, jehoz
zak v procesu vzdélavani dosahuje a ktery z obecného hlediska uréuje vzdélavaci
obsah.

Graficky lze v navaznosti na Janika, Mandaka a Knechta (2009, s. 29) znazornit nami
vybrany model kurikula obrazkem 1.1, kde je naznacena vazba mezi uéitelem a zakem,
prostiedky, obsahy, potazmo cili vzdélavani. Interakce mezi uéitelem a zdkem (s jejich
osobnostnimi charakteristikami, znalostmi, dovednostmi, kompetencemi, zajmy
a postoji) probihd v ramci tzv. vnitiniho interakéniho ¢asoprostoru (ve tfide), ktery
je vsak ovlivnén tzv. vnéj$im interak¢énim ¢asoprostorem samotného ucitele a zaka
(sociokulturni, ekonomické a dals$i parametry prostiedi, napt. rodinné prostiedi zaka).
Spoleénym prvkem interakce ucitele a zaka jsou prostiedky (uéebnice, pomitcky,
metody) a obsahy vzdélavani, které jsou uzce propojeny se zastfeSujicimi cili
vzdélavani stanovenymi v kurikulu.
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obsah vzdélavani

interlakce
ubitel === ======== Zaci

prostfedky vzdélani

vnitfni interakéni

M Casoprostor
Casoprostor

Obrdzek 1.1. Model kurikula z interakéniho hlediska vzdélavaciho procesu. Upraveno
podle Janik, Mandk a Knecht (2009, s. 29).

Do tohoto modelu jsou tak zahrnuty nejen procesy a plany vzdélavani, ale i samotni
aktéfi, ktefi hraji pfi planovani, implementaci, realizaci i evaluaci kurikula klicovou
roli (viz Levin, 2007, s. 15—18). Pfestoze se v této knize nepodafilo vyzkumné pokryt
vSechny vySe znazornéné vazby, jsou zde zminéné slozky interakce zastoupeny
alespon jednotlivé. Konkrétni témata a pfistupy, obdobné t€m, které jsou fesené v této
knize, pfedstavujeme v nasledujici podkapitole.

1.2 Vybrané pfristupy vyzkumu kurikula

Vysek deskripce vyzkumného pole, o kterém pojednava tato kniha, bychom chtéli
doplnit o nahlédnuti do soucasného vyzkumu kurikula u nas i v zahranici. Jak ukazala
analyza empirickych studii v oblasti kurikula z let 2009-2012, realizovana kolektivem
Jirecka, Vystréil Markové a Svrékové Nedevové (2013), pievazuji v Ceské republice
studie orientované na projektované kurikulum, spocivajici pfedevsim ve formé
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obsahovych analyz ucebnic (obsahové analyzy vzdélavacich programl absentuji;
s. 48). Mén¢ cCasté jsou studie zaméfené na realizované, dosazené a implementované
kurikulum. V ndvaznosti na citovanou analyzu uvadime nize stru¢ny ptehled vybranych
studii publikovanych v ilustrativnim souboru ¢eskych recenzovanych pedagogickych
Casopisu (Pedagogika, Pedagogicka orientace, Orbis scholae, Studia paedagogica,
e-Pedagogium?) za poslednich pét let, v letech 2010-2014. Piehled strukturujeme
z hlediska forem existence kurikula. Zaméiujeme se na vyzkumy kurikula zakladni
skoly.

V oblasti projektovaného kurikula je evidentni akcent na obsahové analyzy ucebnic.
Prikladem je komparativni obsahova analyza zarazeni uciva o vodnim prostredi
v uebnicich piirodopisu pro ZS z riiznych evropskych zemi (Petr, 2010), analyza
obtiznosti textu ucebnic ptirodovédy pro 5. ro¢nik (Hrabi, 2010), obsahova analyza
vizualnich prostfedki v ugebnicich néméiny pro ZS (Peskova, 2012), &i obsahova
analyza vybranych ucebnich uloh v ucebnicich zemépisu z hlediska toho, zda
poskytuji prilezitosti k rozvijeni a dosahovani o¢ekavanych vystupt definovanych
v RVP ZV (Knecht & Lokajickova, 2013). Objevuji se téZ studie zjist'ujici nazory
na vybranou oblast kurikula — napf. nazory ucitelit na ucebnice ptirodopisu (Hrabi,
Vranova, & Miillerova, 2010) nebo nazory zaki na dilezitost biologickych dovednosti
(Kubiatko & Vasic¢kova, 2013).

Z oblasti realizovaného kurikula Ize zminit studii Sobafové (2012), kterd zkoumala
znalosti kurikula uciteld vytvarné vychovy, ¢i studii Li a Polachové Vastatkové (2014)
zkoumajici znalosti a dovednosti studentll ucitelstvi pfi pouzivani kurikularnich
materiall v hodinach angli¢tiny. Ptikladem analyzy vyucovaci hodiny je studie
Nabélkové a Sabové (2013), které sledovaly uplatnéni aktivizacnich metod vyuky
uciteli (v tomto ptipad¢ se jednalo o stiedni odbornou $kolu).

Piispévkem do vyzkumu implementace kurikula je studie Kubt a Slajchové (2010),
ktera byla zaméfena na mapovani tvorby a realizace Skolnich vzdélavacich programi
(SVP). V porovnani se situaci vyzkumu implementace kurikula pro stiedni vzdélavani
(viz napt. Janik, Najvar, & Solnicka, 2011; Janik et al., 2011) jsou prispévky
k implementaci kurikula zakladni §koly mén¢ Casté. Vyzkumem méné pokrytou je
téz oblast rezultatového kurikula, ze které bychom chtéli zminit srovnavaci studii
Federic¢ové a Miinicha (2014) zjist'ujici rozdily v matematické a ¢tenai'ské gramotnosti
chlapct a divek v Ceské republice a na Slovensku.

Podobné nahlédneme i do zahraniénich studii. Jelikoz mnozstvi studii zabyvajicich
se vyzkumem kurikula je nesrovnatelné se situaci v Ceské republice, zaméiime se
uzeji na studie obdobného charakteru, jako jsou studie prezentované v této knize

2 Zvoleny soubor je pouze reprezentativnim a ilustrativnim vzorkem, nikoli uplnym (vy&erpavajicim)
prehledem viech dostupnych vyzkumil. Oproti analyze Jiretka, Vystréil Markové a Svrékové Nedevové
(2013) se zamé&fujeme pouze na studie publikované v uvedenych recenzovanych ¢asopisech a nezahrnu-
jeme do naseho vybéru sbornikové piispévky.
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(z metodologického a tematického hlediska). Nas nize prezentovany piehled zahrnuje
studie z impaktovanych casopist zaméfenych na vyzkum kurikula ¢i pedagogicky
vyzkum obecné (Journal of Curriculum Studies, Educational Researcher, The Journal
of Educational Research, British Journal of Educational Studies a Educational
Review?®). Vybérovy piehled opét mapuje vyzkum kurikula za poslednich pét let,
od roku 2010 po soucéasnost.

Vyzkum projektovaného kurikula se v zahrani¢i profiluje predev$im v oblasti
komparace kurikula. Piikladem je studie Hemmiho, Lepika a Viholainena (2013)
srovnavajici kurikulum matematiky 1.-12. ro¢niku v riznych evropskych zemich
z hlediska poZzadovaného rozvoje dovednosti argumentace a dokazovani nebo
srovnavaci studie zamétfend na prezentaci evropskych a multikulturnich hodnot
v narodnim kurikulu zemépisu, déjepisu a obcanské vychovy tii evropskych zemi
vyuzivajici kvalitativni i kvantitativni metodologie ptipadové studie (Faas, 2011).
Odkazat 1ze i na studie spise teoretického a koncepcniho charakteru, které analyzuji
obsahova vymezeni a teoretické ramce gramotnosti a kompetenci ve vybranych
dokumentech (napft. k finan¢ni gramotnosti Davies, 2014; ke kompetencim pro 21.
stoleti Voogt & Roblin, 2012). Méné ¢asté jsou analyzy samotnych ucebnic (viz napf.
analyza strukturnich komponent ucebnic Friesena, 2013). Ucebnice (tisténé ucebnice
a jejich elektronické protéjsky) jsou spiSe predmétem hodnoceni aktérd kurikula —
ucitelll a zakd. Jedna se napfiklad o studii zjistujici nazory ucitelll na nizozemské
ucebnice matematiky (Van Steenbrugge, Valcke, & Desoete, 2013) nebo studie
zaméiend na nazory uciteld na elektronicka éteci zatizeni a jejich uziti ve Skole
(Goodwyn, 2014).

Prikladem studie analyzujici praxi realizovaného kurikula je vyzkum Charambouse
a Hilla (2012) analyzujici hodiny vyuky americkych uciteld vychazejicich z riznych
kurikularnich material. Frekventované se vyskytuji studie experimentalniho
charakteru, kdy je zjistovan efekt zvoleného metodického piistupu (napt. Xin et al.,
2011). Tematicky blizky je ndm vyzkum Marinaka (2012), ktery prostifednictvim
smisené metodologie zkoumal motivaci zakl 5. roéniku ke ¢teni, a vyzkum Portera et
al. (2011), kteti mj. zjistovali zkuSenosti ucitelti s implementaci novych kurikularnich
dokumentd ve vybranych statech USA.

Vybér uvedenych studii naznacuje, ze sou¢asny kurikularni vyzkum zahrnuje pomérné
siroké spektrum témat a metodologickych pristupti. Nalézame v ném tendence blizké
zaméfenim kapitol v této knize (z metodologického hlediska napf. mezinarodni
srovnavaci analyzy kurikul, studie zaméfené na zjistovani nazort a zkusenosti k dané
oblasti kurikula; z tematického hlediska problematika kompetenci zakt, ¢tenarstvi
ad.). Z nascho piehledu je téz patrné, ze Ceskym a zahraniénim kurikularnim

3 Do reprezentativniho vybéru pro nasi reSersi jsme zahrnuli pfedni zahrani¢ni Gasopisy pokryvajici rizné

oblasti pedagogického vyzkumu anebo vyzkumu kurikula, které jsou v databazi Web of Science a dis-
ponuji impact factorem vy$sim nez 0,5.
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studiim je spole¢ny akcent na vyzkum projektovaného kurikula. Zatimco v ¢eském
prostiedi dominuji analyzy ucebnic, v uvedenych zahrani¢nich periodikach neni
tato problematika hojné zastoupena, Castéj$i jsou obsahové analyzy kurikularnich
dokumentd. V oblasti vyzkumu realizovaného kurikula jsou v centru pozornosti
samotni aktéfi v ramci svého vnitiniho, pfipadné vnéjsiho interakéniho ¢asoprostoru
(viz podkapitola 1.1), samotna interakce mezi aktéry je vSak upozadéna. Zavérem
nutno pfiznat, ze stejné jako v této knize, je i ve vybranych Casopisech vénovana
nedostate¢na pozornost ostatnim formam existence kurikula (pfedevsim dosazenému
kurikulu), coz bychom radi pojali jako vyzvu pro budouci vyzkum.

1.3 Shrnuti a vyhledy

V této kapitole jsme upozornili na nejednotnost v koncepénim vymezeni a pojeti
kurikula, jez je dano rozmanitosti vychodisek a pfistupid jednotlivych autort,
vychozi pojeti kurikula zalozené na interakci mezi aktéry kurikula, prostfedky a obsahy
vzdélavani, zastiesené cili vzdélavani stanovenymi v kurikulu. S vazbou na témata
a pristupy fesené v jednotlivych kapitolach této knihy jsme nasledné hledali obdobné
tendence v ¢eském a zahrani¢nim vyzkumu ve vybranych odbornych casopisech. Nasi
ambici nebylo detailné zmapovat soucasny vyzkum kurikula ¢i podat vycCerpavajici
prehled dostupnych studii v této oblasti, ze kterého bychom mohli vyvodit zobecriujici
zavery. Spise bylo nasi snahou oteviit témata, ktera nese predkladana kniha, poukazat
na jeho potebnost a aktualnost a nastinit moznosti dalsitho zkoumani.

Ty spatiujeme jak v dalSich analyzach ceskych a zahrani¢nich kurikularnich
dokumenti, které by piinesly inspiraci pro tvorbu projektovaného kurikula, tak
ve studiu vzdélavacich procest a interakéni roviny aktértt kurikula. Novou vyzvou
pro pedagogicky vyzkum jsou bezesporu nova média, zejména elektronické ucebnice,
které s sebou prinaseji netradi¢ni vyukové metody a nové zpisoby zpracovani
informaci, jez je tieba zkoumat jak z hlediska samotnych komponent elektronické
ucebnice, tak z hlediska jejich efektli na samotného uciciho se jedince (tedy napftic¢
riznymi formami kurikula; vice viz Arnold et al., 2013). V souvislosti s probihajici
reformou a inovacemi RVP ZV (koncep¢ni a obsahové tipravy od roku 2013) je taktéz
opravnéna evaluace stavajiciho kurikula z hlediska zkusenosti s jeho implementovanou
a realizovanou formou. Vyvstavaji konkrétni otazky spojené napt. s konceptualizaci
klicovych kompetenci a prifezovych témat, jelikoz neni ujasnén problém miry jejich
obsahového zakotveni (srov. Janik et al., 2010, s. 35). Zaroven absentuji vyzkumné
nastroje, které¢ by umoznily tyto zminéné oblasti hloub¢ji zkoumat. Celkové vzato,
kurikularni vyzkum nabizi spoustu dosud neprobadanych (bilych) mist, kterym je
tieba vénovat pozornost.
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2 Kategoridlni systém jako nastroj pro komparaci
kurikularnich dokumentu télesné vychovy

Michal Lupac

Text nasledujici kapitoly je prvnim ze série kapitol tykajicich se analyzy a komparace
projektovaného kurikula v této knize (srov. kapitola 3 a 4). Vznikl na zaklad¢ pribézné
prace na vyzkumu, ktery je zaméfen na komparaci projektovaného kurikula télesné
vychovy a jenz ma priblizit situaci naseho narodniho kurikula v porovnani s kurikuly
dalsich evropskych statt. Cilem této kapitoly je vSak predstavit jeho dil¢i cast, a to
navrh kategorialniho systému, ktery bude néstrojem pro komparaci kurikularnich
dokumentd télesné vychovy ve vybranych statech Evropy. Kapitola se nejprve
zabyva teoretickymi vychodisky a zdkladnimi pojmy, se kterymi se v textu operuje,
dale obsahuje reSersi dosavadniho stavu poznani a stézejni cast kapitoly se vaze
k samotnému kategorialnimu systému — k vychodiskiim a postuptm pii jeho tvorb¢.
V zavéru kapitoly pak zminujeme vyhledy do budoucna, limity tohoto vyzkumu
a mozné dalsi kroky pfi jeho realizaci.

2.1 Teoreticka vychodiska a zakladni pojmy

V nasledujici ¢asti uvedeme teoreticka vychodiska a zaroven vymezime zakladni
pojmy, se kterymi v textu operujeme. Samotna kapitola navazuje na nasi predchozi
publikaci (Lupac, 2013), ve které jsme se zabyvali vychodisky pro tvorbu kate-
gorialniho systému a nastinu témat, ze kterych systém vychazi. Pro nastinéni kontextu
planovaného vyzkumu ve stru¢nosti doplnime poznatky o srovnavani v pedagogice,
v pedagogické kinantropologii a o pojmu kurikulum.

Ke srovndvani v pedagogice a v pedagogické kinantropologii

V pojmu srovndvaci pedagogika adjektivum srovndvaci odkazuje na metodu
védeckého poznani, zatimco druha komponenta pojmu pak oznacuje ramec védeckého
pole, ve kterém je srovnavani provadéno (Walterova, 2006, s. 19). Autorka dale
uvadi, ze lingvistika stanovila ,,zlaté pravidlo* srovnavani, které je platné i v dalSich
humanitnich védach a podle kterého komparace vyzaduje ,,pfesné vymezeni objektu

4 Toto pravidlo (oznaovano jako tertium comparationis, srov. Walterova, 2006, s. 19) je povazovano
za obecné pravidlo komparativnich véd.
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srovnavani, tj. kdo nebo co je srovnavano, s kym nebo ¢im je objekt srovnavan a které
vlastnosti nebo znaky obou objektl jsou srovnavany* (Walterova, 2006, s. 19).

Dalsi nahled na srovnavaci pedagogiku uvadi napt. Priicha (2009a, s. 686) poukazujici
na vyuzitelnost srovnavaci pedagogiky, kterou shrnuje ve ¢tyfech bodech. Jeden
z téchto bodt hovoti o vyuziti poznatkd srovnavaci pedagogiky v oblasti vzdélavaci
politiky, planovani a fizeni Skolstvi. Upozornuje, ze se pii rozhodovani ve sféfe
celostatni vzdélavaci politiky ptihlizi k tomu, jak dané problémy fesi jiné staty’,
a hledaji se v nich progresivni vzory (Pricha, 2009a, s. 686). Domnivame se, Ze praveé
do této oblasti svym charakterem spada komparativni studie, pro kterou kategorialni
systém navrhujeme.

Nase prace oborové zasahuje do problematiky pedagogiky a kinantropologie, proto se
nyni strué¢né pokusime zaosttit pohled na srovnavani v pedagogické kinantropologii.
Abychom tak mohli ucinit, musime nejprve vymezit zakladni pojmy.

Siroce piijimana definice Dobrého (1997, s. 5) uvadi, Ze kinantropologie je véda,
ktera ,,zkouma strukturu a funkci éelové zaméfenych pohybovych ¢innosti ¢lovéka
a jejich rozvoj, kultivaci a G¢inky v definovanych podminkach prostiedi, tj. v télesné
vychové, sportu, fyzioterapii, zdravotni télesné vychové, rekreaci atd.“ Obdobnou
definici uvadi Java (2009, s. 798), ktery kinantropologii vymezuje jako védni obor
zkoumajici ,,pohyb Clovéka ve vztahu k jeho rozvoji a kultivaci, a to v riznych
oblastech (zdravotné preventivni, pracovni, sportovni, rehabilitaéni, regeneracni,
rekondi¢ni atd.).”

Jirasek (2005, s. 151) dale rozeznava pét oblasti kinantropologie (sport, pohybové
uméni, pohybova terapie, pohybova rekreace a pohybova vychova), z nichz se
k pedagogice vztahuje pouze pohybova vychova. Zaroven autor tyto oblasti vnima
jako obory, které umoziuji prvotni a zakladni orientaci kinantropologie v ramci
jejiho zkoumani. Jirasek dale uvadi, ze pohybova vychova, jako soucast $ir$iho
vychovného snazeni, je velice blizka pedagogice, a tak ma, zcela zjevné, ,,pedagogicka
kinantropologie své opodstatnéni obsahové i formalni.“ (Jirasek, 2005, s. 152).
Autor zminuje, ze linie obecny — konkrétni je tak naplnéna: vychovné procesy jsou
studovany pedagogikou, fenomény pohybové vychovy jsou studovany pedagogickou
kinantropologii.

.....

education and sport, ktery se zabyva mj. problematikou srovnavani kurikula télesné
vychovy, v ¢eském védeckém prostiedi dosud nedoslo ke konsenzu ohledné piekladu
avymezeni tohoto pojmu (Vicek, 2009, s. 83). Autor vSak navrhuje vyse uvedeny termin
ptekladat jako komparativni pedagogickou kinantropologii. Vzhledem k vymezeni

> Prucha (2009, s. 686) ve své praci pouziva termin zemé. V nasi praci se snazime o co nejptesnéjsi teri-
toridlni vymezeni, proto pracujeme s pojmem szdt, ktery je pro nase Gcely snadnéji definovatelny. Jed-
nou z nejcastéji pouzivanych definic statu nabizi Jellinek (1906, cit. podle Pavlicek, Sladecek, Syllova,
& Zatecky, 2014, s. 48), podle ngjz je stat definovan statnim uzemim, statnim narodem a statni moci.
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pojmu srovnavaci (viz vySe v této kapitole) a jeho obecné vyuzitelnosti v souvislosti
s humanitnimi védami a rovnéz faktu, Ze pojem pedagogicka kinantropologie je
v Ceském prostiedi jiz etablovan (srov. Jirasek, 2005; Java, 2009), se domnivame,
ze pro nase potieby se terminu komparativni pedagogicka kinantropologie mizeme
v nasi praci nadale drzet i my.

V systému kinantropologie se komparativni kinantropologie vymezuje jako védni
disciplina, ktera se zabyva srovnavanim v kinantropologii. Komparativni pedagogicka
kinantropologie pak je jeji subdisciplinou, ktera zuzuje pozornost védci zabyvajicich
se komparativni kinantropologii na pedagogickou problematiku (Vicek & Janik,
2010, s. 22).

K pojeti kurikula v této kapitole

V nasi kapitole vychazime z definice kurikula tak, jak ji uvadéji Manak a Janik (2009,
s. 117; srov. Skalkova, 2007, s. 77). V ramci koncepce této publikace se vsak pii
bliz§im vymezeni pojmu odkazujeme na jeji uvodni kapitolu (kapitola 1).

V nasi studii se zaméfime na projektované kurikulum, resp. na jeho projektovanou
formu, konkrétné na kurikularni dokumenty, které jsou vysledkem vymezovani cild
a obsahl vzdélavani (Janik, Manak, Knecht, & Némec, 2010, s. 13). Podle van den
Akkerova déleni kurikularnich dokumentt (2003, s. 2) rozliSujeme pét urovni podle
plsobnosti na supra (mezinarodni ramec), makro (systémovy, narodni ramec), mezo
(Skola, instituce), mikro (tfida, ucitel) a nano (zak, jednotlivec) Groven. Vznikajici
kategorialni systém bude v prubéhu své tvorby ovliviiovan charakterem dokumentt
spadajicich do makro Grovné.

2.2 Prehled metodologicky inspirativnich praci

V nasledujici podkapitole se pokusime poukazat na to, jakym zptisobem se
s metodologii komparativniho vyzkumu v oblasti projektovaného kurikula vyporadali
jini autofi. Jejich prace jsou pro nas inspirativni predevsim diky tvorbé kategorii. Tyto
kategorie (pokud byl kategorialni systém vytvoten) vychazely z Naulova koncepéniho
déleni (Naul, 2003), které je hojné vyuzivano jako teoretické vychodisko srovnavacich
praci zabyvajicich se komparatistikou kurikula na poli pedagogické kinantropologie
(srov. Richterova, 2006; Liu, 2008; Vicek & Janik, 2010). Naul (2003) na zakladé
historické analyzy poukazuje na smétovani koncepci télesné vychovy vybranych
statli k pohybové, sportovni, kondi¢ni nebo zdravotné orientované télesné vychové.
V nasledujicim prehledu nas tak zajimaji pfedevsim pouzité metody vyzkumu.
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Srovnanim projektového kurikula télesné vychovy v Severnim Poryni — Vestfalsku,
Nizozemsku, Anglii a Finsku se zabyvala Richterova (2006). Autorka si pro komparaci
vybrala oficialni narodni dokumenty na tirovni ISCED 2. Autorka optikou Naulova
koncepcniho déleni (2003) nahlizela na projektova kurikula télesné vychovy stati,
ktera sama zkoumala, a zjistovala, zda se zminéné piistupy do dokumentti promitaji.
Pro analyzu dokumentt si stanovila kritéria rozdélena do otazek, na které ve své praci
hledala odpovédi. Nize uvadime vybér kritérii a otazek, které jsou inspirativni i pro
tvorbu naseho kategorialniho systému (tabulka 2.1)¢:

Tabulka 2.1
Vymezeni kritérii pro analyzu dokumentt podle Richterové (2006, s. 43—44)

Kritéria Podotazky

Které cile jsou v dokumentech v popredi? (motorické, kognitivni nebo socidlné-
afektivni)

Obsahova kritéria Odpovida obsah dokument( cilim?

Vnéjsi kritéria

Jsou v dokumentech uvedeny druhy pohybovych aktivit, které se maji vyucovat?

Kolik druh@ tradi¢nich pohybovych aktivit v ramci jednotlivych zemi je uvedeno
i vdokumentech?

Které pohybové aktivity jsou exponované;si?
Jak detailné jsou pohybové aktivity obsazené v dokumentech popsany?
Zavaznost Je v dokumentech stanovena néjaka , pedagogicka svoboda“?

Pozn.: K vymezeni vSech kritérii viz Richterova (2006, s. 43-44).

Pti podrobné deskripci a analyze jednotlivych dokumenti autorka postupovala podle
vsech kritérii, na jejichz otazky se snazila odpovédét. Analyzu kazdého dokumentu pak,
prostfednictvim rozhovorti s odborniky na kurikularni problematiku z jednotlivych
zemi, doplnila zjisténimi o kontext, do jakého jsou dokumenty zasazeny. Z témat’,
do kterych autorka otazky rozdélila, vyplyva orientace na tvorbu kurikula na trovni
Skoly. Zamérem tak mj. bylo nejen ovéfit, zda se obsah kurikularnich dokumenti
promitad do praxe, ale rovnéz poukdzat na aspekty télesné vychovy, které nelze
z dokumentti vy¢ist, coz poukazuje na snahu pohlédnout na problematiku kurikula co
nejkomplexnéji.

V Ceské republice se srovnavanim projektového kurikula télesné vychovy ve své
publikaci zabyvali VI¢ek a Janik (2010). V praci srovnavajici projektové kurikulum
télesné vychovy v Némecku®, Spojenych statech americkych a v Ceské republice
autofi nabizeji pomérné podrobnou deskripci svého metodologického postupu.

®  Vynechavame pfitom kritéria, ktera se vztahuji k pomocnym analyzdm nasi studie. Tyto analyzy se
ale netykaji projektovaného kurikula, proto je v ramci nasi kapitoly o tvorbé kategorialniho systému
neuvadime.

7 Témito tématy jsou mira centralizace vzdélavaci politiky, u¢itel, vyuka, cile vyuky, hodnoceni ve vyuce,
zvlastnosti ve vyuce a koncepce télesné vychovy na urovni skoly.

8 Autofi vybrali konkrétné dokumenty Severniho Poryni — Vestfalska a Badensko-Wiirttemberska.
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Vyzkumny soubor zahrnoval primarni a sekundarni zdroje. Jako zakladni metodu
autofi zvolili primarni a sekundarni obsahovou analyzu textl, kterou uskutecnili
nekvantitativnim zptisobem. Data analyzovali pomoci otevieného kddovani, na které
navazali tematickym kodovanim. Paralelné s kodovacimi technikami autofi pouzili
rovnéz postup konstantni komparace. Vystupem kodovani je kategorialni systém,
ktery autofi ve své praci explicitné neuvadéji, avsak predstavuji systém oblasti, které
zahrnuji specifika v projektovych kurikulech télesné vychovy porovnavanych zemi
(viz tabulka 2.2). V ramci jednotlivych oblasti jsou popsany rozdily, ale i shody
v obsazich sledovanych dokumentd. Jelikoz jsme pfi tvorbé naseho kategoridlniho
systému cCastecné vychazeli z tematickych oblasti navrzenych autory VI¢kem
a Janikem (2010), pro ilustraci uvadime v tabulce 2.2 ¢isla za jednotlivymi oblastmi
odkazujici na nase kategorie uvedené v podkapitole 2.4.2, které vyplynuly z naseho
kodovani RVP ZV.

Tabulka 2.2
Vymezeni tematickych oblasti pro komparaci kurikula

Tematické oblasti

Sportovni odvétvi v obsahu télesné vychovy (2)

Problematika vykonu v télesné vychové (4)

Rozvoj fyzické zdatnosti prostfednictvim télesné vychovy (4)

Rozvoj celoZivotni pohybové aktivnosti prostfednictvim télesné vychovy (5)
Socialni aspekty v télesné vychové (6)

Problematika zdravi v télesné vychové (3)

Rozvoj volnich vlastnosti prostfednictvim télesné vychovy

Emoce jako soucdst télesné vychovy

Vyznam her v obsahu télesné vychovy (1, 2)

Vyznam teorie v obsahu télesné vychovy (8)

Pozn.: Upraveno podle VIcek a Janik (2010, s. 139-145).

Na poli pedagogické komparativni kinantropologie se srovnanim pojeti t€lesné kultury
v systému ¢eského a nizozemského vzdélavani zabyvala Pad’ourova (2011). Ve své
praci autorka nezminuje zadna teoreticka ani metodologicka vychodiska,” a prace
tak, navzdory svému nazvu,'’ nabizi pouze shrnuti stavu pojeti t€lesné vychovy
na zakladé studia sekundéarnich pramenti. V oblasti kurikula autorka uvadi, jakym
zpusobem a v jakych dokumentech je zakotven obsah vzdélavani, avSak zastavuje se
pouze u charakteristiky struktury téchto materiald.

® 'V zavéru prace autorka pouze nastifiuje zptisob sbéru dat, kdyz uvadi, Ze ,.komparace vzdélavacich

systémiti v Ceské republice a Nizozemi vznikla na zakladé sbért informaci z riiznych databazi, ¢lankt
periodik i neperiodik, internetovych zdroji, vypovédi uditelti Calo a vlastnich zkusenosti...” (Pad’ouro-
va, 2011, s. 49).

Prace se jmenuje Komparace pojeti télesné kultury v systému vzdélavani v Nizozemi a Ceské republice.
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Deskriptivni analyzou projektovaného kurikula télesné vychovy pro primarni
vzdélavani v Irsku se ve svém vyzkumu zabyvala Habrdlova (2014). Ve své praci si
autorka klade za cil charakterizovat vyvoj skolni télesné vychovy v Irsku a popsat
strukturu vzdélavaciho systému Irska. Metodologicky vychazi z Hilkerova postupu
srovnavani (Hilker 1962, cit. podle Walterova, 2006, s. 97-98), ktery tento proces ¢leni
do ¢tyt krokt. Zakladnimi primarnimi zdroji bylo projektované kurikulum télesné
vychovy Irska na urovni ISCED 1. Pro deskripci dokumentt byla pouzita technika
oteviené¢ho kodovani, avsak jak autorka uvadi, nékteré kategorie vznikly induktivné.
Ve tretim kroku autorka sva data podstupuje hermeneutické interpretaci a jejimu
zékladnimu principu, hermeneutickému kruhu (srov. Grondin, 1997; Gadamer,
2010; Hendl, 2005). Autorka ve své praci zminuje rovnéz kategorialni systém, ktery
Castecné pievzala od Vicka a Janika (2010) a ktery doplnila o své kategorie, které
vyplynuly pii samotné analyze. Kategorialni systém tak v kone¢ném vysledku sestava
z nasledujicich kategorii (tabulka 2.3):

Tabulka 2.3
Vymezeni kategorii pro komparaci projektovaného kurikula

Kategorie

Sportovni odvétvi v télesné vychové (2)

Problematika konkurence a soutézeni v télesné vychové

Rozvoj volnich vlastnosti v télesné vychové

Uceni na zdkladé vzdjemné spoluprace

Orientace na rozvoj osobnosti a socidlni fungovani (7)

Orientace na rozvoj a udrzovani zdravi (3)

Problematika vykonu v télesné vychové (5)

Rozvoj celoZivotni pohybové aktivnosti prostfednictvim télesné vychovy (6)
Zajmové pohybové aktivity (4)

Zohlednéni aspektl kultury a narodniho védomi v kurikulu télesné vychovy
Emoce jako soucast télesné vychovy

Hry v kurikulu télesné vychovy (1, 2)

Vyznam teorie v kurikulu télesné vychovy (8)

Vyznam Zivotniho prostiedi v kurikulu télesné vychovy

Aspekty bezpecnosti v kurikulu télesné vychovy (3)

Pozn.: Upraveno podle Habrdlova (2014, s. 66-80). Cisla za kategoriemi odkazuji na nase kategorie, se
kterymi maji dané kategorie podobny obsah.
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2.3 Metodologicka vychodiska pro tvorbu vyzkumného
nastroje

V nasledujicich odstavcich je cilem poukazat z metodologické perspektivy na motivy
pro vybér kategorialniho systému jako vyzkumného nastroje pro komparaci
projektovaného kurikula télesné vychovy.

V Siroké problematice koncep¢niho ukotveni obsahi vyuky a jejich vystupt je
projektovani kurikula povazovano za jeden z dulezitych systémovych procest, které
udavaji, nejen Ceské skolské koncepci, relativné pevnou podobu. V ramei evropskych
statl je na problematiku projektovaného kurikula nahlizeno rizné, pfesto na poli
¢eského odborného prostiedi doposud nalezneme jen malo studii, které by tento jev
zkoumaly hloubéji na mezinarodni Grovni v ramci télesné vychovy. Komparativni
studie, pro kterou je nastroj vytvaren, se zaméfuje na problematiku srovnavani
projektovaného kurikula télesné vychovy v Ceské republice s projektovanym
kurikulem télesné vychovy vybranych stati Evropy s cilem vytvofeni piechledu
projektovaného kurikula télesné vychovy v Ceské republice, Svédsku, Anglii
a Nizozemi a nasledné komparace projektovaného kurikula v téchto statech. Pro studii
jsme zvolili komparativni védeckou metodu, pfi¢emz vychodiskem pro jeji volbu
byla projektovana forma kurikula.

V nasledujicich odstavcich postupné vysvétlime, jak nékteti autofi chapou
pristupy pifipadové studie, konstantni komparace, riznych zplsobl kodovani
a navrhovani kategorialnich systému, které v hierarchii metodologie studie vedou az
ke kategorialnimu systému, ktery je pro nas z pohledu tvorby vyzkumného nastroje
nejzasadngjsi.

2.3.1 K problematice pfipadové studie

Mezi pedagogy najdeme mnoho autoril, ktefi se ve svych pracich k problematice
ptipadovych studii vyjadiuji. Hendl (2005, s. 104) uvadi, Ze oproti statistickému
Setfeni, ve kterém shromazd’'ujeme relativné omezené mnozstvi dat od mnoha ptipadd,
v piipadové studii sbirame velké mnozstvi dat od jednoho nebo nékolika malo jedinct.
Jde tedy o empiricky vyzkumny design, jehoz smyslem je ,,velmi podrobné zkoumani
a porozuméni jednomu nebo nékolika malu piipada* (srov. Svaticek & Sed’ova, et
al., 2007, s. 97). Svaticek a Sed’'ova et al. k tomu dale dodavaji, Ze ,.kazdy zkoumany
aspekt je nahlizen jako soucast celého systému, a ne jako izolovana ¢ast. Rozkryvanim
vztahli mezi témito soucastmi dochazi k vysvétlovani podstaty piipadu. Timto
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ptipadem muize byt osoba, skupiny osob, procesy, udalosti, nebo instituce''. Podstatné
vzdy je, ze v piipadové studii badatel usiluje o komplexni porozuméni piipadu v jeho
ptirozeném prostfedi. Cilem je interpretovat interakce mezi ptipadem a okolim®
(Svariek & Sedova, et al., 2007, s. 98).

V nasi studii vyuzijeme kolektivni piipadovou studii, kterou Stake (1995, cit. podle
Hendl, 2005, s. 107) popisuje jako hloubkové zkoumani vice instrumentalnich
ptipadi.'? Vyzkumnik dle Stakea vé&fi, Ze sledovanim vice piipada ziska lepsi vhled
do studované problematiky. Autor dale uvadi, ze pravé takové studie se pouzivaji
v komparativnich vyzkumech.'

Z hlediska charakteristiky naseho vyzkumu se nam design ptipadové studie jevi jako
vhodny k pouziti v nasi studii. Svafi¢ek, Sed'ova et al. (2007, s. 100) totiz upozoriiuji,
ze volba vyzkumného designu je obecné zavisla na tom, jaké typy vysledki
vyzkumnik o&ekavé &i jakého cile chee dosahnout. Yin (2003, cit. podle Svafiek
& Sed’ova, et al., 2007, s. 101) ve své praci definoval tfi kritéria vhodnosti vyuziti
vyzkumnych strategii:

(1) Typ vyzkumné otazky,

(2) rozsah kontroly, kterou ma badatel nad udalostmi souvisejicimi se zkoumanym
jevem,

(3) zaméfeni na prob¢&hlé nebo zkoumané udalosti.

Dle téchto kritérii Svaticek, Sed’ova et al. (2007, s. 101) usuzuji, ze ptipadovou studii
je vhodné zvolit v situacich, kdy se ptame, jak nebo pro¢ se d&ji soucasné jevy'
(udalosti), nad kterymi mame jenom omezenou nebo vibec Zadnou kontrolu a jako
vyzkumnici jejich existenci ovliviiujeme minimalné nebo vibec.

Vedle toho, Ze autofi ve svych publikacich uvadéji rizné jevy a pfipady, na které je
mozno design ptipadové studie aplikovat, zminuji se téz o kritériich, ktera by mély
jednotlivé pripady spliiovat. Stake (1995, cit. podle Hendl, 2005, s. 107) pozaduje,
aby se v dané pripadové studii:

(1) urcil ptipad, objekt vyzkumu a vyjasnila jeho konceptualizace,

(2) zvolily studované jevy, témata nebo problémy (tedy vyzkumné otazky),
(3) hledaly pravidelnosti v datech, jez by mé¢ly vztah k poloZenym otazkam,
(4) vzajemné dopliovala klicova pozorovani a datovy zaklad interpretace,
(5) vybraly alternativni interpretace, které se budou zkoumat a porovnavat,
(6) navrhla zakladni tvrzeni a zobecnéni platna pro dany piipad.

Podobnou typologii ptipadovych studii uvadi téz Hendl, kdyz hovoti o 1. osobni ptipadové studii,
2. studiu komunity, 3. studiu socialnich skupin, 4. studiu organizaci a instituci a 5. zkoumani udalosti,
roli a vztahti (Hendl, 2005, s. 104).

12 K pojmu instrumentalni pripad viz Hendl (2005, s. 107).

Autor dale poukazuje, Ze tento typ studii se uplatiiuje rovnéz pii testovani néjaké teorie nebo pii jeji
modifikaci, rozvoji nebo piivodnim navrhovanim (Hendl, 2005, s. 107).

4V naSem ptipadé kurikularni dokumenty.
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2.3.2 K problematice konstantni komparace

Gavora povazuje konstantni komparaci za jeden z moznych postupt v kvalitativnim
vyzkumu (2010, s. 182—183). Hovoii o tom, Ze vyzkumnik v tomto postupu (na rozdil
od analytické indukce) nestanovuje hypotézu na zacatku vyzkumu, ale sbira udaje
o vSech pripadech, tiidi je a hledda mezi nimi spole¢né prvky. Svou hypotézu a teorii
postavenou na jejim zakladé pak buduje pomoci vyznamovych kategorii, kterymi
nazyva tfidy jevu se spole¢nymi prvky. Postup konstantni komparace autor shrnuje
v péti bodech.

(1) Volba vyzkumného problému a zkoumanych osob."

(2) Sbér dat.

(3) Hledani spoleénych a rozdilnych prvkid v udajich, syntetizace. Hledani
vyznamovych kategorii.'®

(4) Dalsi sbirani udaji zaméfené na zptesnéni vyznamovych kategorii. Nevhodné
vyznamové kategorie se vyluéuji, pfijimaji se nové kategorie.

(5) Dalsi zptesnovani pohledu — nachazeni spole¢nych ryst a pravidelnosti.
Formulovani teorie.

Nazev konstantni komparace se odviji od vyzkumného usili provadét tyto kroky
soucasné. Vyzkumnik by mél neustale srovnavat sva data a kategorie, dokud nedospé&je
k uspokojivému vysledku (Gavora, 2010, s. 183).

Ocekavame, ze pii uplatinovani konstantni komparace ve studii, pro kterou je nastroj
vyvijen, dojde k redukci nékterych kategorii, jejich zménég, anebo naopak k doplnéni
o kategorie nové.

Kédovani

Kodovani, které je oznaovano jako operace, pomoci niz jsou udaje rozebrany,
konceptualizovany a opét sloZzeny novym zpisobem, bylo navrzeno jako zakladni
analyticka metoda zakotvené teorie (Strauss & Corbinova, 1999, s. 39). V nasem
pripad¢ predpokladame vyuziti predevsim otevieného kodovani dle Strausse
a Corbinové (1999, s. 42-52), které pro nastinéni struéné charakterizujeme. Nasim
cilem vSak neni tvorba zakotvené teorie, ale redukce dat a nalez klicovych obsahovych
jednotek.

Oteviené kodovani je analytickym postupem zakotvené teorie. Podle Strausse
a Corbinové (1999, s. 43) je oteviené kodovani Cast analyzy, ktera se zabyva
»ozna¢ovanim a kategorizaci pojmt pomoci peclivého studia tdaja*. Jde o metodu,
pri které vyzkumnik kategorizuje a konceptualizuje nasbirand data pomoci dvou

5V nasem vyzkumu se nebude jednat o osoby, ale o kurikularni dokumenty. Domnivame se, Ze pojem
osoba i kurikuldrni dokument mizeme zahrnout pod pojem pripad.
16" Postupy pfi jejich hledani a tvorbé uvadime nize.
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analytickych postupli — porovnavani a kladeni otazek. Diky témto postuptim dostavaji
pojmy ve vytvafené teorii presnost a specificnost.

Autoti dale hovoii o axialnim a selektivnim kodovani. Ackoliv se tyto pristupy v nasi
praci neuplatiuji, nevyluéujeme jejich vyuziti v budouci praci. Proto jejich stru¢nou
charakteristiku uvadime rovnéz:

Axialni kodovani se sousttedi na ,,blizsi uréeni kategorie (jevu) pomoci podminek,
pomoci kterych je zvladan, ovladan, vykonavan, a nasledki téchto strategii” (Strauss
& Corbinova, 1999, s. 71). Kategorie jsou tak pomoci téchto blize uréujicich
charakteristik upfesiiovany, a proto nazyvany subkategoriemi.

Selektivni kédovani je proces, pii kterém dochazi k vybéru jedné centralni kategorie'”,
ktera se pak systematicky uvadi do vztahd s dal$imi kategoriemi. Tyto vztahy se dale
ovetuji a kategorie, u nichz je to tfeba, se dale zdokonaluji a rozvijeji. Podkladem
pro selektivni kédovani je axialni kddovani. Ve své podstaté jde o integraci kategorii
kolem kategorie centralni.

Autofi ve spojitosti s pouzivanim riznych zptsobt kodovani zdlraziuji, Ze tyto tii
postupy nemuseji nutné probihat chronologicky. Dale ovSem uvadéji, ze zatimco
badatel pti kodovani béhem svého vyzkumu zpravidla rovnomérné prechazi mezi
otevienym a axialnim kédovanim (srov. Strauss & Corbinova, 1999, s. 71), selektivni
kédovani obvykle vyuziva az v zavéru svych badatelskych snah.

Navrhovani kategorialnich systémt

Hendl (2005, s. 211) uvadi, zZe ,,konstrukci kategorialnich systémut se mysli navrh
popisného systému kategorii pro systematickou klasifikaci a roztfidéni dat, pficemz
se silnéji nebo slab&ji vychdzi pfimo z nashromazdénych dat“. Autor dale uvadi,
ze kategoridlni systémy jsou bud’ pfedem dané'®, nebo se utvateji nahodile ze
ziskanych dat pro potfeby probihajiciho vyzkumu. V nasi praci budeme vzhledem
k vychodiskiim nasi studie oba postupy kombinovat. Nékteré kategorie proto budou
vznikat v navaznosti na Naullv systém koncepci télesné vychovy v Evropé (Naul,
2003), dalsi se pak budou vyvijet nahodile v navaznosti na zkoumané texty. Hendl
(2005, s. 211) dale uvadi, ze zakladnim principem tvorby kategorialniho systému je
redukce dat — tedy, Ze by deskriptivni systém mél byt abstraktngjsi, nez klasifikovany
material. Z toho vyplyva, ze kategorie piedstavuji zobecnéni, kterd vychazeji z irovné
konkrétnich vécnych vztahd.

17" Centralni kategorie je ustfedni jev, kolem kterého se ,.integruji vSechny ostatni kategorie* (Strauss
& Corbinova, 1999, s. 86). Nekdy ji téz nazyvame kostrou pribéhu.
18 Napt. teoretické systémy kategorii nebo taxonomii v kvantitativnim vyzkumu.
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Podle Hendla (2005, s. 212) se prab¢h konstrukce deskriptivnich systému fidi dvéma
pravidly:

(1) Je nutné piesné vymezit predmét, ktery se bude systémem klasifikovat. V dal$im
kroku se pomoci teorie urcuje dimenzionalita klasifika¢niho systému. Stanovuji se
dimenze, pro né¢z pozdéji vytvoiime klasifikacni tridy.

(2) Druhy bod spociva v piizpisobovani kategorialniho systému pfi jeho aplikaci
na konkrétni materidl. Pokud se ukaze, Ze nebyl dobfe navrzen, je nutné ho
prepracovat. Tim se startuje iteracni kruh, ktery vede k teoreticky i empiricky
zajisténému deskriptivnimu systému.

Podle autora je nutné definovat kategoridlni systém tak, aby §lo ,,provést jednoznacné
rozhodnuti o pfitazeni do kategorii“ (Hendl, 2005, s. 212). V ramci potieb nasi studie
ovSem pracujeme s textem nekvantitavné (srov. Gavora, 2010, s. 142), jde nam o obsah
sd¢leni jednotlivych slov ¢i vétsich slovnich a vétnych celkl. Proto nevylucujeme, ze
nékteré ¢asti textu se mohou vyjadiovat k vice kategoriim soucasné.

2.4 Tvorba vyzkumného nastroje

V nasledujici ¢asti stru¢né charakterizujeme kurikularni dokument, na kterém je
nastroj vyvijen, a poté nastinime samotny kategorialni systém.

2.4.1 Strucna charakteristika vyzkumného souboru

Empirickym materidlem, tedy dokumentem, na kterém kategorialni systém tvotime,
je RVP ZV (2013), piesnéji vzdélavaci obor Télesna vychova, ktery je soucasti
vzdé&lavaci oblasti Clovék a zdravi. Tento dokument prosel fadou tiprav (srov. Tupy,
2014, s. 64—77). V nasem badani jsme se zamé&fili na verzi platnou ke dni 1. 9. 2013,
tvorici Prilohu €. 2 k Opatieni ministra skolstvi, mladeze a télovychovy, kterym se
méni RVP ZV, ¢. j. MSMT-2647/2013-210.

Protoze se ve studii, pro kterou je nastroj vyvijen, budeme zabyvat komparaci
dokumenti platnych pro tiroven ISCED 1, bude nas zajimat ¢ast vénovana této urovni.

2.4.2 Kategoridlni systém

Jako vychodisko pro utvafeni kategorii jsme pfijali hodnotova vychodiska Naulova
koncepcniho déleni télesné vychovy tak, jak je uvadéji Vicek a Muzik (2012, s. 34):

*  Sportovni koncepce. Hodnotovym vychodiskem je sportovni vykon, tj. sportovni
uspéch, zazitek, seberealizace, vyhledadvani sportovnich talentd apod.

26



*  Pohybovd koncepce. Hodnotovym vychodiskem je pohybova gramotnost,
tj. Gcelnost a ,krasa* télesného pohybu, dovednost kultivované se pohybovat,
orientovat se v benefitech pohybu, vyuzit pohybové dovednosti v bézném zivoté aj.

*  Kondicni koncepce."” Hodnotovym vychodiskem je tzv. vykonové orientovana
zdatnost, tj. zdatnost podminujici pracovni, vojenskou ¢i sportovni zdatnost,
schopnost télesné pracovat, branit se, bojovat apod.

*  Zdravotni koncepce. Hodnotovym vychodiskem je podpora zdravi, tj. zejména tzv.
zdravotné orientovana zdatnost, psychosocialni rovnovaha, vyuziti pohybovych
dovednosti a védomosti k pohybové aktivnimu zivotnimu stylu.

Jednotlivé kategorie jsou na zdklad¢ oteviené¢ho kdédovani vymezovany a po-
jmenovavany ve vztahu ke zkoumané problematice, kterd vychazi z projektované
formy kurikula. Inspiraci pro nas byly rovnéz srovnavaci studie Richterové (2006),
VIcka a Janika (2010) a Habrdlové (2014).

Ptivymezovani kategorii jsme jako vychozi jednotku textu stanovili kombinaci vétnych
celki a slovnich spojeni. Béhem kdédovani jsme skupinam obsahové podobnych
jednotek pfifazovali ¢isla, ktera jsme se nasledné pokusili nahradit nazvy, které by
nejlépe vystihovaly vécny obsah skupin jednotek. Hledani nazva se ovsem ukazalo
byt jako velmi problematické z diivodu neujasnéné terminologie v kinantropologii
(na coz upozoriuji i dalsi autofi, srov. Jirasek, 2005, s. 21; Vi¢ek & Janik, 2010,
s. 13; Muzik & VIcek, et al., 2010, s. 15; aj.) Jsme si proto védomi, ze by nazvy
kategorii uvedené kurzivou nemusely byt z vySe uvedenych divoda terminologicky
zcela ptresné, proto ke kazdé kategorii uvadime kratké vymezeni toho, jak ji chapeme
a za kazdou kategorii rovnéz uvadime konkrétni ptiklad z RVP ZV (2013), ktery do ni
spada. Vymezovani kategorii tak prob¢hlo v souladu s pozadavkem na disjunktnost
jednotlivych kategorii.

Jak se ukazuje nize, prvni étyfi kategorie, které vznikly béhem kodovani, odkazuji
na hodnotova vychodiska vyplyvajici z Naulova koncepéniho systému (Naul, 2003).
Zbyvajici kategorie jsou naplnény vyznamovymi celky, které se vztahuji k dal$im
tématim zahrnutym ve sledovaném dokumentu.

Pro oc¢ekavané vystupy a ucivo vznikl induktivné systém s nasledujicimi kategoriemi:

(1) Problematika pohybovych her v télesné vychove
(2) Problematika sportovnich her v télesné vychove
(3) Problematika zdravi v télesné vychove

(4) Problematika fyzické zdatnosti v télesné vychove
(5) Rozvoj celozivotni pohybové aktivnosti

(6) Problematika dusevni vychovy v telesné vychové
(7) Hodnoceni kvalitativnich zmén v télesné vychové
(8) Problematika znalosti v télesné vychove

19 Autofi ve své praci uvadéji pojem télesnd koncepce, v Naulové originale Physical Education (viz Naul,
2003).
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(1) Kategorie Problematika pohybovych her v télesné vychove sleduje ty vyznamové
jednotky, které hovoifi o pohybovych <¢innostech s hernim charakterem,
o vyuziti netradiénich pohybovych her a aktivit, ¢i vyuziti netradiéniho nacini
pfi organizovanych pohybovych aktivitich. Pohybové hry zde chapeme jako
prostfedek k dosazeni radosti z pohybu, proto naplnéni jejich cile neni omezeno
zvladnutim technickych dovednosti. V tomto ohledu se nase pojeti pfiklani
k vymezeni Mazala a Chlopkové (1994, s. 5), ktery pohybovou hru definuje jako
»cilenou, zamérnou, vychovné zamérenou a uvédomélou organizovanou ¢innost?
v prostoru a ¢ase.“ NaSe chapani pojmu pohybova hra je tak $ir$i nez naptiklad
vymezeni Tomajka a Dobrého (2004, odst. 1), ktefi pohybovou hru pojimaji
jako ,,pohybovou aktivitu, v niz se daji identifikovat dvé soupefici strany a jeden
spole¢ny piedmét™. Podle Tomajka a Dobrého (2004, odst. 1) je pohybova hra
»soucasna ¢innost dvou soupeficich stran pouzivajicich jeden spole¢ny predmét.
Cilem soupeticich stran je ziskat podle pravidel lepsim ovladanim spoleéného
predmétu vétsi pocet branek nebo bodu.* Priklad vyznamové jednotky: Pohybove
hry s ruznym zameérenim, netradicni pohybové hry a aktivity.

(2) Uzce s kategorii Problematika pohybovych her v télesné vichové souvisi kategorie
Problematika sportovnich her v télesné vychové. Ta se od vySe jmenované
kategorie vymezuje sledovanim vyznamu takovych jednotek, které¢ pojednavaji
o pohybovych c¢innostech vedoucich ke zvladnuti hernich Cinnosti jednotlivce
jako je manipulace mi¢em, manipulace palkou a dal§im na¢inim ¢i priipravné hry
vedouci ke zvladnuti sportovnich her. Adjektivum sportovni zde chapeme v uzsim
pojeti tak, jak jej vymezuje Jirasek (2005, s. 140). Podle néj je smyslem, cilem
a ucelem sportu dosahnout co nejvyssiho vykonu a vitézstvi v soutézi, coz mj.
vyzaduje zvladnuti ur¢ité herni techniky. Proto tato kategorie neodpovida vyse
uvedené kategorii pohybové hry, nebot’ ta sleduje ¢innosti vedouci k radosti
z pohybu samotného. Ptiklad vyznamové jednotky: Zaklady sportovnich her —
manipulace s mickem, palkou ¢i jinym hernim nacinim odpovidajici velikosti
a hmotnosti.

(3) Kategorie Problematika zdravi v télesné vychové sleduje jednak ty vyznamové
jednotky, které pojednavaji o pohybovych aktivitich v souvislosti se zdravotnim
zaméfenim a jejichz cilem je ptimé posileni zdravi, jednak obecné zasady zdravého
chovani, bezpecnosti, hygieny, prvky sebezachrany a dopomoci tonoucimu
nebo pomoci pii Urazu, které ptimo ovliviiuji zdravi zakd nejen ve znamych
prostorach skoly, ale i v bézném sportovnim prostifedi. Dilezitou soucdsti této
kategorie je rovnéz sledovani téch vyznamovych celki, jejichz cilem je zafazeni
aktivit vedoucich ke zvySeni anebo udrzeni zdravotné orientované zdatnosti. Tu
vymezuje Corbina a Pangraziho (1992, cit. podle Muzik & Vléek, et al., 2010,
s. 16) jako ,,zdatnost ovliviyjici zdravotni stav, nebo také vztahujici se k dobrému
zdravotnimu stavu a pusobici preventivné na zdravotni problémy vzniklé
v disledku hypokinézy, tj. nedostatku pohybu.“ Problematika zdatnosti je ve svém

2 Pro naSe potieby tuto ¢innost blize specifikujeme jako pohybovou.
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sirokém pojeti pomérné obsahlé téma, které si v kategorialnim systému zaslouzi
své samostatné misto. Proto vedle toho, Ze zafazujeme zdravotné orientovanou
zdatnost do kategorie Problematika zdravi v télesné vychove, vymezujeme
samostatn¢ i kategorii Problematika fyzické zdatnosti v télesné vychove. Ptiklad
vyznamové jednotky: Priprava organismu — priprava pred pohybovou cinnosti,
uklidnéni po zateézi.

(4) Kategorie Problematika fyzické zdatnosti v télesné vychove sleduje vyznamové
jednotky o takovych organizovanych pohybovych ¢innostech, které vedou napf.
k rozvoji riznych forem rychlosti, vytrvalosti, sily, pohyblivosti a koordinace
pohybu. Radime sem napt. plavecké dovednosti a techniky, zékladni techniky
pohybu na lyzich a na bruslich ¢i dalsi pohybové aktivity podle podminek skoly
a zajmu zakl. Oproti zdravotné orientované zdatnosti se vyclefiuje tim, ze je
orientovana na rozvoj maximalniho vykonu a dovednosti, nikoliv zdravotnich
benefitt. Z toho divodu k ni patii i ty ¢asti textu, které se vztahuji k zakladim
gymnastiky a atletiky a ¢innostem rozvijejicim kondici. Spolu s kategoriemi
Problematika zdravi v télesné vychove, Problematika pohybovych her v télesné
vychové a Problematika sportovnich her v télesné vychové nam umozni presnéji
specifikovat postaveni projektového kurikula télesné vychovy v Naulové
koncepénim diagramu?' (Naul, 2003, s. 49). Ptiklad vyznamové jednotky:
LyZovani, brusleni (podle podminek skoly).

(5) Kategorie Rozvoj celozivotni pohybové aktivnosti sleduje, jakym zptsobem si zéaci
dokazi sami zorganizovat soutéze (nebo jak jsou k tomu dle projektového kurikula
vedeni), podilet se na realizaci pohybového rezimu, vyuzivat nabizené piilezitosti
pro pohyb nebo vytvaret modifikace jiz osvojenych pohybovych her. Dovednosti
sdruzené pod touto kategorii by mély zakiim pomoci k vybudovani kladné¢ho
vztahu k celozivotni pohybové aktivnosti. Pfiklad vyznamové jednotky: Podili se
na realizaci pravidelného pohybového rezimu.

(6) Kategorie Problematika psychosocialni vychovy v télesné vychové sdruzuje
ty vyznamové jednotky textu, které pojednavaji o vychové zaka ve smyslu
moralni, etické a socialni vychovy. Tyto celky zakotvuji jednani v duchu fair
play, dodrzovani pravidel her a soutézi, rozeznani zjevnych prestupkd vuci
pravidlim, ale i adekvatni reagovani pfi jejich odhaleni ¢i projev tolerance vuci

opacnému pohlavi. Do této kategorie jsou rovnéz fazeny ty ¢asti, které pojednavaji
o spolupraci mezi zaky. Piiklad vyznamové jednotky: Jednd v duchu fair play.

(7) Kategorie Hodnoceni kvalitativnich zmeén sdruzuje ty vyznamové jednotky
dokumentu, které pojednavaji o schopnostech zaka hodnotit jednak ostatni, jednak
sebe, resp. své vykony ¢i tiroven dovednosti viuci star§Sim vykontim. Tato kategorie
nepojednava o hodnoceni hodiny jako celku zakem. Piiklad vyznamové jednotky:
Jednoduse zhodnoti kvalitu pohybové cinnosti spoluzdika.

2l Plati pouze pro uroveii ISCED 1.
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(8) Kategorie Problematika znalosti v télesné vychove sleduje ty vyznamové jednotky,
které zakotvuji ucivo teoretickych poznatkli v oblasti télesné vychovy. Mohou
jimi byt pravidla her, zdkladni nazvoslovi cviki, nacini, smluvené povely, signaly,
zpusoby méfeni dovednosti nebo olympijské idealy a symboly. Tato kategorie
nezahrnuje teoretické poznatky v oblasti zdravi (viz kategorie Problematika zdravi
v télesné vychove). Priklad vyznamové jednotky: Komunikace v TV — zdkladni
telocvicné nazvoslovi osvojovanych c¢innosti.

Vedle kategorialniho systému vytvofené¢ho z hlediska vécného obsahu uvadime rovnéz
kategorie pro formalni charakteristiky dokumentu. Témi jsou format dokumentu,
grafika dokumentu, jeho zaclenéni v rameci SirSiho kurikula, struktura a rozsah (srov.
Lupag, 2013, s. 59). Takto vznikly kategorialni systém bude vychodiskem pro analyzu
zahrani¢nich dokumentt, v ramci které se jesté miize ménit.

2.5 Shrnuti a diskuse

V nasi kapitole jsme se pokusili nastinit teoretickd a metodologicka vychodiska
pro tvorbu kategorialniho systému, dale piehled praci, které pro nas byly béhem
tvorby inspirativni a konecné, kategorialni systém samotny. Ten nam poslouzi pro
komparaci projektovaného kurikula télesné vychovy ve vybranych statech Evropy
na urovni ISCED 1. Béhem reSerSe odborné literatury se ukazalo, ze neexistuje
konsenzus ohledné univerzalné¢ pouzitelné metody pro komparaci projektovaného
kurikula v ramci télesné vychovy (viz podkapitola 2.2, v ramci které bylo odhaleno
i rozdilné pouziti metod v komparativnim vyzkumu projektovaného kurikula télesné
vychovy). To muze byt zplisobeno jednak opomijenim pfedmétu télesnd vychova
ze strany pedagogickych komparatisti a jednak nizsi etablovanosti komparatistiky
ve védach o télesné kultufe. V ramci nasi prace se pokouSime na zakladé riznych
metodologickych pfistupt, které mapujeme, postupné vymezovat a upiesnovat
vyzkumny nastroj, ktery pouzijeme v planovaném vyzkumu. Kategoridlni systém
budeme po jeho ovéteni aplikovat i na dokumenty dalSich sledovanych stat, ¢imz
ovetrime jeho validitu pfi analyzach zahrani¢nich dokumentd, a v ptipadé¢ potieby jej
budeme upravovat tak, aby byl v co nejvétsi mife pouzitelny pii analyzach napfic
vsemi sledovanymi dokumenty. Tvorbu nastroje, ktery je univerzalni jen ¢astecné,
vnimame jako jeden z limith nasi prace. Jako problematickou rovnéz vidime
dynamiku zmén v dokumentech sledovanych statii, zejména v Ceské republice (Tupy,
2014, s. 107-110). Pracovat budeme taktéz na presnéjSim vymezeni kategorii, které
vlivem terminologické nestability na poli kinantropologie muze byt stale chapano
nejednoznacné, coz dokazuji znacné rozpory v definicich pojmt od riznych autort
(srov. Mazal & Chlopkova, 1994; Tomajko & Dobry, 2004; aj.).
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3  Financni gramotnost v ceském kurikulu
a kurikulu vybranych zahranicnich zemi:
od vymezeni pojmu k vyzkumnému nastroji

Karel Sevéik

V ramci dokumentu Systém budovani financni gramotnosti na zakladnich a strednich
Skolach byly v roce 2007 definovany tzv. standardy financni gramotnosti, které
byly nov¢ zaclenény do upraveného RVP ZV (2013), platného od 1. zafi 2013,
a to konkrétné do vzdélavacich oblasti Clovék a spolecnost a Clovék a jeho svét.?
Finanéni gramotnost se proto v rozsahu uvedeném v RVP ZV stala povinnou soucasti
zékladniho vzdélavani.

V souvislosti s timto zaclenénim finan¢ni gramotnosti do projektového kurikula je
predstavena i nasledujici kapitola, jejimz cilem je uvedeni do problematiky tykajici
se analyzy a srovnani koncepce finan¢ni gramotnosti v kurikularnich dokumentech
Ceské republiky a vybranych zahrani¢nich zemich. Zvolené téma neni u nas piilis
zmapované, protoze srovnavaci pedagogika vénuje financni gramotnosti spiSe
okrajovou pozornost, a to i ptesto, Ze se analyzovana oblast stava mimotadn¢ aktualni
jak pro nase skolstvi, tak i Skolstvi v globalnim méfitku.

Text je rozdélen do péti podkapitol. Po zdiivodnéni vybéru tématu nasleduje vymezeni
zakladnich pojmi stézejnich pro problematiku financni gramotnosti. Ve tieti
podkapitole je pak uvedeno shrnuti vyzkumnych Setfeni relevantnich pro danou
oblast. Nasledné je ve struc¢nosti predstaven ndvrh nami zamyslené metodologie, jejiz
pomoci bude dana problematika zkoumana. V zadvéru je uvedeno shrnuti celé kapitoly.

3.1 Vymezeni feSené problematiky a zakladnich pojmu

3.1.1 Vymezeni pojmu finan¢ni gramotnosti

Pojem gramotnosti prochazi neustalymi zménami, které jsou spjaty spolu s kulturou
a spole¢nosti. Diive byl ¢loveék povazovan za gramotného v piipadé, ze umél Cist
a psat. V soucasnosti je vnimani tohoto fenoménu mnohem Sirsi.

2 Standardy finan¢ni gramotnosti jsou v soucasnosti za¢lenény také do Ramcového vzdélavaciho progra-
mu pro gymnazia (RVP G; 2007) a do Radmcového vzdélavaciho programu pro stiedni odborné vzdéla-
vani (RVP SOV; 2007), a to jiz od roku 2007. I zde je tedy finan¢ni gramotnost povazovana za povinnou
soucast vzdélavaciho procesu.
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Ve smyslu rozliSovani riznych druhtt gramotnosti se zavedl pojem funkéni gramotnost,
jehoz vyvoj je neméné¢ komplikovany. Termin funkéni gramotnost byl poprvé
definovan na pidé UNESCO mezinarodni skupinou expertli v roce 1978 nasledovné:
funkéné gramotny Clovek je takovy, ktery miize byt zapojen do vSech aktivit, v nichz je pro efektivni
fungovani v jeho skupiné a komunité vyzadovana gramotnost, a také které mu umoziiuje pokracovat

ve vyuzivani ¢teni, psani a pocitani v zajmu jeho vlastniho a komunitniho rozvoje. (Rabusicova, 2002,
s. 18)

Velkou zasluhu na zpfesnéni pojmu funkéni gramotnosti ma dvojice americkych
autort Kirsche a Jungeblutové (1992, cit. podle Rabusicova, 2002, s. 19), jejichz
definice zni takto: ,,Gramotnost je uzivani tisténych a psanych informaci k fungovani
ve spolecnosti proto, aby jedinec dosahl svych cili a rozvijel své znalosti a schopnosti‘.

Nasledné rozclenéni funkéni gramotnosti mélo prispivat k definovani obsahu
a dovednosti daného fenoménu. Funkéni gramotnost tak byla rozdélena do tii sfér:

 literarni gramotnost (schopnost nalézt a porozumét informaci z textu)

* dokumentova gramotnost (schopnost vyhledat a vyuzit pfesn¢ definovanou
informaci)

* numericka gramotnost (dovednost manipulovat s ¢isly) (Burdova & Matéju, 1998,
s. 23).

Mezinarodni vyzkum Organizace pro hospodarskou spolupraci a rozvoj (OECD)
zvany Program pro mezindrodni hodnoceni zakii (PISA) se v soucasné dobé zaméiuje
na zjisténi urovné zakl v oblasti ¢tenaiské, matematické a prirodovédné gramotnosti.
Setfeni je zaméfeno predevsim na znalosti a védomosti zakil, které jsou nezbytné
pro Uspésné uplatnéni v realném zivoté. Vyzkum je koncipovan tak, aby poskytoval
tviircam Skolské politiky v jednotlivych zemich vSechny dulezité informace

o fungovani jejich skolskych systému.

V roce 2012 byla do daného vyzkumu poprvé zahrnuta i finanéni gramotnost, ktera
je jednou z dalSich oblasti funkeni gramotnosti. Dle pracovni definice PISA finan¢ni
gramotnost zahrnuje:
znalost a porozuméni finanénim konceptim a rizikim, dale dovednosti, motivaci a sebedivéru
potiebnou pro uplatnéni téchto znalosti a porozumeéni s cilem C¢init efektivni rozhodnuti v riznych

situacich souvisejicich s financemi, zlepsit finan¢ni situaci jedince ¢i celé spolecnosti a umoznit
zapojeni do ekonomického zivota. (OECD, 2012, s. 10)

Pro tucely vyzkumu PISA byly rozliSeny tii vzdjemné souvisejici aspekty financni
gramotnosti:

» kontext: situace, v nichz lze uplatnit financni znalosti a schopnosti, at’ uz
v osobnim, ¢i globalnim méfitku

» kompetence: dovednosti, ¢innosti, strategie, piistupy

* védomosti: porozuméni Ctyfem zakladnim oblastem, které jsou nezbytné pro

urcité finanéni operace (viz obrazek 3.1).
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situace (kontext) védomosti (obsah)

penize a transakce
planovani a hospodareni
s financemi

riziko a vynos

financni prostredi

N\ i

vyzaduje po lidech jejich uroven ovliviuji

« vzdélavani a prace
« domov a rodina

« osobni sféra

« spolecenska sféra

procesy (kompetence)

identifikace finan¢nich informaci

analyzovani informaci ve finan¢nich souvislostech
vyhodnocovani finan¢nich zalezitosti

uplatnéni finan¢nich znalosti a porozuméni

Obrdzek 3.1. Finanéni gramotnost, rdmcova struktura (OECD, 2012, s. 13).

Finan¢ni gramotnost je v dokumentu Systém budovani financni gramotnosti
na zakladnich a strednich skolach (2007), ktery byl vytvofen na zéklad¢ usneseni
Vlady Ceské republiky, definovana jako:
soubor znalosti, dovednosti a hodnotovych postoji obcana nezbytnych k tomu, aby finanéné zabezpecil
sebe a svou rodinu v souc¢asné spole¢nosti a aktivné vystupoval na trhu finan¢nich produkti a sluzeb.
Finanéné gramotny obcan se orientuje v problematice penéz a cen a je schopen odpovédné spravovat

osobni/rodinny rozpocet, véetné spravy finan¢nich aktiv a finan¢nich zavazku s ohledem na ménici se
zivotni situace. (s. 7)

Z toho vyplyva, ze takto definovana finan¢ni gramotnost souvisi pouze s oblastmi,
jez jsou piimo spojeny s osobnimi financemi jednotlivce ¢i jeho rodiny. Celkové pak
finan¢ni gramotnost formuje znalosti, dovednosti a hodnotové postoje, které by mél
jedinec mit, aby se dokézal uplatnit v soucasné spolecnosti. Tato definice financni
gramotnosti je dale rozdélena na tfi dil¢i slozky (viz obrazek 3.2). Penézni gramotnost
je tvofena kompetencemi pro spravu hotovostnich i bezhotovostnich pené¢z a transakce
s nimi provadéné. V ramci cenové gramotnosti jsou vysvétleny dulezité ekonomické
trzni mechanismy. Jadrem rozvijeni financni gramotnosti je rozpoctova gramotnost,
kterou predstavuji kompetence nutné k vedeni a spravé osobniho ¢i rodinného
rozpoctu. Dale jsou v ni popsany rizné zivotni situace a moznosti jejich feSeni
z finan¢niho hlediska. Rozpoctova gramotnost také zahrnuje slozky sprava financnich
aktiv a sprava financnich zavazkaii, které se zaméiuji na orientaci spotiebitele na trhu
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rozdilnych finanénich produkti a na schopnost porovnani a volby jednotlivych
produktti vzhledem ke konkrétni zivotni situaci (viz Narodni strategie financniho
vzdeélavani, 2010, s. 12).

finanéni
gramotnost

penézni cenova rozpoctova
gramotnost gramotnost gramotnost

/

rozpoctova gramotnost =
sprava finan¢nich aktiv + sprava finan¢nich zavazku

Obrdzek 3.2. Slozky finan¢ni gramotnosti (Systém budovdni financni gramotnosti
v zdkladnich a strednich skoldch, 2007, s. 8).

K finan¢ni gramotnosti se poji také numericka gramotnost (vyuziti piedevsim v feseni
numerickych uloh tykajicich se financi), pravni gramotnost (piehled obcana o jeho
pravech a povinnostech, nabidka moznosti, kde najit pomoc v otazkach financi,
celkova orientace v pravnim systému) a informacni gramotnost (schopnost vyhledat,
zhodnotit a vyuzit konkrétni informace). Dané gramotnosti by mély zaroven rozvijet
uvédomélost obcanti v oblastech ekonomickych, pravnich i politickych (Systém
budovani financni gramotnosti v zakladnich a strednich skolach, 2007, s. 8).

3.1.2 Financ¢ni gramotnost v RAmcovém vzdélavacim programu
pro zakladni vzdélavani

V piipadé ukotveni finan¢ni gramotnosti v. RVP ZV je tfeba konstatovat, ze pred
upravou, ktera prob¢hla v roce 2012 a nabyla platnosti 1. zati 2013, jsme se s pojmem
finan¢ni gramotnost nesetkali. Pfesto jsme mohli nalézt mista, ktera byla financni
gramotnosti blizka. Slo zejména o ty &asti, kde bylo zmifiovano feSeni problémi,
zodpovédné rozhodovani, praktické jednéani, orientace na situace blizké Zzivotu,
uplatiiovani prav a napliovani povinnosti, rozhodovani o vlastni Zivotni a profesni
orientaci.
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Moznosti k budovani financni gramotnosti byly plivodné vidény piedevsim
v nasledujicich tfech vzdélavacich oblastech RVP ZV:

(1) Matematika a jeji aplikace je oblast, kde se zaci Casto setkavaji s feSenim
praktickych problémd, s nimiz se mohou setkat v realném zivoté. Bylo by tedy
vhodné, aby se takové tlohy zaméfovaly i na situace ze svéta financi (napf. jak
nakladat s finan¢nimi prostiedky, jak si vybrat vhodny Gvér, jaké si zafidit spofeni,
aj.) a tim rozvijeli znalosti zakti v oboru finanéni gramotnosti.

(2) Clovek a jeho svét je dalii oblasti, kde by se zaci méli setkavat s problematikou
financi. Zde by se zaci mohli zabyvat otazkou penéz a cen, spravnym hospodatenim
a spravou financi.

(3) Clovek a spolecnost je tieti oblasti, do které se mohou zatadit prvky finanéni
gramotnosti. Zak by se ucil zasady hospodarnosti a vyhybani se rizikim spojenych
se spravovanim majetku.

Po realizované upravé RVP ZV se vsak tzv. standardy finanéni gramotnosti v celém
jejich znéni promitly pouze do dvou z téchto vzdélavacich oblasti, a to Clovék a jeho
svét a Clovek a spolecnost. Pro piedstavu o ukotveni finanéni gramotnosti v RVP ZV
je nasledné charakterizovana jeji koncepce v uvedenych vzdélavacich oblastech.

Ve vzdélavaci oblasti Clovék a jeho svét se v charakteristice tematického okruhu Lidé
kolem nas uvadi, ze kromé seznameni se se zakladnimi pravy a povinnostmi ob¢ana
se zak seznami i se svétem financi. V cilovém zaméfeni vzdélavaci oblasti je uvedeno,
ze zak je veden k odpovédnému spravovani osobniho rozpoc¢tu a ma byt schopen
orientovat se v problematice penéz. U¢ivo v daném okruhu bylo tedy rozsifeno o latku
tykajici se pfijmu, vydaji a rozpo¢tu domacnosti; hotovostni a bezhotovostni formy
penéz, druhy placeni; banky jako spravce penéz, uspory, puj¢ky. V ocekavanych
vystupech se predpoklada, ze se zak orientuje v zékladnich formach vlastnictvi;
pouziva penize v béznych situacich, a nové, ze odhadne a zkontroluje cenu nakupu;
uvede piiklad nemoznosti realizace vSech chténych vydaji; vysvétli, za jakych
okolnosti spofit a jak nakladat s dluhy (RVP ZV, 2013, s. 39).

Ve vzdélavaci oblasti Clovék a spolecnost je uz ptimo uvedeno, ze dany vzdélavaci
obsah pfispiva k rozvoji finanéni gramotnosti u zakd a rozviji jejich orientaci ve svété
financi. Zak je opét veden k odpovédnému spravovani osobniho/rodinného rozpoétu
vzhledem k nastalé Zivotni situaci a orientuje se v problematice penéz a cen. Finan¢ni
gramotnost je zahrnuta do vzdélavaciho oboru Vychova k obcanstvi, a to konkrétné
do jednoho z jeho tematickych okruhiti — Cloveék, stdt a hospodarstvi. V uéivu daného
okruhu se jiz diive zaci setkavali s problematikou penéz, vlastnictvi, principl trzniho
hospodafstvi aj. Nové zde bylo zatazeno ucivo tykajici se hospodafeni (rozpocet
domacnosti a statu, jejich typy a rozdily, Gspory, investice, uvery, splatkovy prodej,
leasing, vyznam dani) a bank s jejich sluzbami (aktivni a pasivni operace, Groceni,
pojisténi, produkty finan¢niho trhu zaméfené na investovani a ziskavani prostiedki)
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(RVP ZP, 2013, s. 52). Tematicky okruh Clovék, stat a hospoddrstvi byl po revizi RVP
ZV obohacen o nové o¢ekavané vystupy tykajici se napft. rozpo¢tu domacnosti, forem
placeni, tvorby ceny ¢i hospodateni statu. V nasledujici tabulce 3.1 jsou jednotlivé
vystupy charakterizovany a pro leps$i prehlednost je kazdému z nich pfifazeno
zastieSujici téma.

Tabulka 3.1
Ocekdvané vystupy tematického okruhu Clovék, stdt a hospoddrstvi
Téma Popis
Formy vlastnictvi  RozliSuje a porovnava rizné formy vlastnictvi, uvede zpUsoby jejich ochrany spolu
s priklady.
Rozpocet Sestavi rozpocet, objasni jednotlivé typy rozpoctu, uvede pfijmy a vydaje,

rozhodne o jejich pravidelnosti ¢i jednorazovosti, dodrzuje zasady hospodérnosti
a vyhyba se pfipadnym finan¢nim rizikdm.

Placeni Uvede pfiklady hotovostniho a bezhotovostniho platebniho styku, popise rozdil
mezi debetni a kreditni kartou.

Bankovni produkty Objasni funkce a sluzby bank, vysvétli vyznam troku, znda druhy pojistény
a navrhne idedlni dobu jejich uziti.

Deficit Vi, jak nakladat s volnymi prosttedky, uvede zpUsoby kryti deficitu.

Ceny Objasni tvorbu ceny na trhu, jak je ovliviiovana jeji vyse poptavkou a nabidkou,
ziskem, DPH, inflaci, naklady.

Hospodareni statu  Uvede, z jakych zdrojd pochézeji pfijmy statu a jaké jsou statni vydaje, zna rizné
druhy davek a pfispévky obéanim.

V ramci oblasti Matematika a jeji aplikace se neuskuteénila Zadna zména v obsahu,
ktera by souvisela s finanéni gramotnosti, a to i pfesto, ze v oblasti matematiky
maji jiz ucitelé zkuSenosti s finanéni matematikou a jeji rozsiteni o dalsi prvky by
nebylo piili§ komplikované. RVP ZV vsak umoziuje zafazeni finan¢ni gramotnosti
do vyuky matematiky v ramci tvorby jednotlivych $kolnich vzdélavacich programi
a propojovani spolecenskoveédnich oborii a matematiky je i zadouci. Pfedevsim by se
m¢éla propojovat schopnost zakt analyzovat dany finanéni problém a aplikovat na ngj
zavedené matematické postupy, které vedou k jeho feseni.

Finan¢ni gramotnost je také mozné uplatnit i v nasledujicich prifezovych tématech:

* Osobnostni a socialni vychova, v niz je potieba zaky upozoriiovat na to, Ze
s jakymkoliv finanénim rozhodnutim jsou spojena etickd kritéria. Financéni
vzdélavani se zde nejvice prolina s tematickym okruhem Moralni rozvoj, ktery se
prave vénuje situacim kazdodenniho rozhodovani.

*  Medialni vychova, kde je nutné zaky upozornit na vliv médii na finan¢ni chovani
ob&ant, a to zejména v oblasti reklamy. Zaci by méli byt seznameni s cenovymi triky
spole¢nosti a formami klamavé nabidky. Dale je tfeba klast diiraz na dovednost
analyzy a kritického odstupu zakt od sdéleni médii (RVP ZV, 2013, s. 107).
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Klicové kompetence RVP ZV neobsahuji piimou zminku dotykajici se finan¢ni gra-
motnosti. Za velmi dilezitou pro rozvoj financni gramotnosti je vsak povazovana
kompetence k feseni problémt, dale pak kompetence k uceni a kompetence pracovni.
Finanéni gramotnost lze uplatnit pfedev§im v pasazich, které se tykaji praktického
zivota, kritického pfistupu k informacim, feSeni problémovych situaci, vyhledavani
informaci, uzivani logickych, matematickych a empirickych postupti pii feSeni pro-
blémti a zodpovédnosti za sva rozhodnuti (Brozova, Hesova, & Odvarko, 2011, s. 68).

3.2 Shrnuti dosavadniho stavu poznani

Cilem této prehledové podkapitoly je zmapovani vyzkumt zabyvajicich se trovni
finanéni gramotnosti u rozdilnych skupin obcanii Ceské republiky a analyzou
a porovnanim finanéni gramotnosti v kurikulu.

3.2.1 Zjistovani urovné znalosti v oblasti finanéni gramotnosti

V zahranici, ale i u nas, prob¢hlo nékolik jak mezinarodné, tak i narodné srovnavacich
vyzkumdi, které se zamétovaly na zjistovani védomosti a dovednosti studentl
a dospélych v oblasti financi. Piikladem jsou vyzkumy organizace OECD (Atkinson
& Messy, 2012) &i vyzkum Ceské narodni banky ve spolupraci s Ministerstvem financi
CR zvany Financni gramotnost v CR (Financni gramotnost v CR, 2010), kterého
se zucastnilo 1005 respondentti a sbér dat probihal metodou standardizovaného
osobniho rozhovoru. Z vyzkumu vyplynulo, ze finanéni vzdélanost dospélé populace
v Ceské republice je prekvapivé nizka a je tfeba vyrazné zlepit orientaci spotiebitele
na finan¢nim trhu.

V roce 2011 byl realizovan vyzkum zvany Mezigeneracni test financni gramotnosti
(2011), ktery mapoval orientaci respondentli ve financnich pojmech, produktech
a sluzbach. Setfeni se zii¢astnilo 900 respondentii ve tiech vékovych kategoriich.
Mlada generace ve véku od 15 do 25 let, stiedni generace od 35 do 50 let a generace
seniorti ve veéku 60 let a vice. Metodou sbéru dat bylo zvoleno online dotazovani
a osobni dotazovani u generace seniord. V podilu uspésnych odpovédi dopadla nejlépe
stiedni generace, s vEétSim odstupem za ni pak generace mladsi, a nejmensi znalosti
pak méla generace seniort. Stiedni generace méla o 27 % spravnych odpovédi vice
nez generace mladsi a dokonce o 50 % vice nez seniofi. Nizka uspéSnost seniort
muze byt zpisobena jejich nezajmem o finance, ktery je dle prizkumu vyssi (celkem
17,7 %) nez u ostatnich generaci. Vysledky jsou shrnuty v tabulce 3.2.
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Tabulka 3.2
Shrnuti vysledkd vyzkumu

Odhad urovné znalosti vlastni Hodnota indexu Nezajimam se
Generace X " . v . X
generace (10 je nejlépe) finanéni gramotnosti?® o finance
Mladsi (15-25 let) 4,20 1,58 8%
Stredni (35-50 let) 6,40 4,73 6%
Nejstarsi (60 a vice let) 4,09 1,10 17 %

Pozn.: Prevzato z Mezigeneracni test financni gramotnosti (2011).

Ve spolupraci Masarykovy univerzity a spolecnosti Citi Foundation vznikl v roce 2012
pilotni projekt zvany ZvySovdni financni gramotnosti socidalné slabych obyvatel CR,
jehoz cilem bylo vytvofit koncept finan¢niho vzdélavani dospélych (Svoboda, 2013).
V ramci projektu byla také provedena identifikace vhodnych studentt, kteti by byli
dale ochotni skolit v oblasti finan¢ni gramotnosti. Bylo tedy uskute¢néno dotaznikové
Setfeni, které testovalo finan¢ni gramotnost 747 vysokoskolskych studentti, ale také
zjistovalo jejich predpoklady a zdjem k Sifeni finanéniho vzdélavani. Dotaznik se
skladal z 96 otazek, které byly testové, dopliovaci a socio-demografické. Primérna
uspésnost respondentti byla 46 %. Z vyzkumu dale vyplynulo, Ze studenti s nejvyssi
mirou finan¢ni gramotnosti si uvédomovali potiebu finanéniho vzdélavani vsech
skupin obyvatelstva a byli nejvice ochotni aktivné se do né¢j zapojit.

V roce 2012 dale probéhlo Setfeni PISA, jehoz se v Ceské republice ucastnilo
6 413 zakt z 297 vybranych kol ze vSech ¢trnact kraji. Soucasti matematické oblasti
byla i ¢ast, jejimz cilem bylo zjistit, jak si zaci poradi s ilohami z finan¢ni gramotnosti.
V daném Setieni byly zformovany Ctyii konkrétni oblasti financni gramotnosti, které
byly zkoumany: penize a transakce, planovani a hospodafeni s financemi, rizika
a odmény, prostredi financi. Kazda z téchto oblasti obsahovala sérii uloh, které mély
zhodnotit troven znalosti zaki (Hesova, 2013). Celkové se Setieni PISA ucastnilo
osmnact zemi z celého svéta. V potadi zemi, urené dle prumérné uspésnosti zaki
v oblasti finan&ni gramotnosti, skonéila Ceska republika na $estém misté. Dané potadi
bylo piekvapujici, vzhledem k umisténi Ceské republiky v predchozich Setienich.
Vice nez 60 % zakt dosahlo vyssiho skore z finanéni gramotnosti, nez které bylo
ocekavano po vyhodnoceni testu z matematické a ¢tenaiské gramotnosti.

% Dosazené vysledky byly zpracovany dle tzv. indexu finanéni gramotnosti, ktery je spocten jako soucet
spravnych odpovédi snizeny o chybné odpovédi, a nasledné zprumérovan za celou vékovou skupinu.
Hodnota indexu finanéni gramotnosti se mohla pohybovat v rozmezi —15 az 15.
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3.2.2 Priklady prehledovych praci zamérenych na srovnani kurikul

Na$ pripravovany vyzkum, podobné jako vyzkum Lupace predstaveny v predeslé
kapitole, stavi na poznatcich uvedenych v praci VIcka a Janika (2010), ktefi se
zabyvali porovnavanim projektového kurikula télesné vychovy Ceské republiky,
Spolkové republiky Némecko a Spojenych stat americkych. Jako vyzkumna metoda
byla pouzita primarni a sekundarni analyza texti provedena kvalitativnim zptisobem.
Data byla analyzovana pomoci techniky oteviené¢ho kodovani s paralelni konstantni
komparaci (dale viz kapitola 2).

V Ceské republice ndm neni znam vyzkum zaméfeny konkrétné na porovnavani
projektového kurikula v oblasti finanéni gramotnosti v okruhu urcitych vybranych
zemi. Dle naseho nazoru by tento vyzkum byl obzvlasté pfinosny v dobé zatazeni
finanéni gramotnosti do RVP ZV, jelikoz srovnavaci pedagogika usiluje piedevsim
o lepsi pochopeni jedine¢nosti kazdého pedagogického jevu v jeho vlastnim
vzdélavacim systému i nalezeni platného zobecnéni s cilem vylepsit vzdélavani
(Vanova, 1998, s. 9).

Prekvapivé ani v zahrani¢i neni mnoho praci tykajicich se finan¢ni gramotnosti
v kurikulu. K vyvoji finan¢ni gramotnosti v Australii pfispéla stat’ nazvana Financial
literacy in schools (2003), jejimz cilem bylo mimo jiné zmapovat vyuku finanéni
gramotnosti ve S§kolach v zahraniéi, a to konkrétné ve Velké Britanii, USA a Novém
Z¢landu, za ucelem osvojeni si osvédéenych postupl. Soucasti daného cile bylo
nejen shrnuti dosavadnich vyzkumt zamétenych na znalosti zakl v oblasti finan¢ni
gramotnosti, ale i popis a charakteristika vyvoje finan¢ni gramotnosti v kurikulech
jednotlivych zemi. Popis kurikula Velké Britanie byl pak rozdélen na CEtyfi casti:
Anglie, Skotsko, Wales a Severni Irsko. Australsky vzdélavaci systém je dle vysledki
analyzy svou strukturou nejvice podobny systému USA, kdy hlavni odpovédnost
za kurikulum a jednotlivé standardy spociva na jednotlivych statech.

Dalsi praci, ktera se okrajové zabyva finanéni gramotnosti v kurikulu, je dokument
OECD zvany Advancing National Strategies for Financial Education (2013).
V dokumentu jsou popsany zkusenosti ¢lenskych zemi G20 a dalSich ptrizvanych
zemi s vyvojem a implementaci narodnich strategii finan¢niho vzdélavani.* Dale je
zmapovan soucasny stav téchto strategii, jejich zakladni rysy, hlavni tkoly a politicka
uskupeni, kterd jsou odpovédna za jejich design a realizaci. Soucasti narodnich
strategii jsou pak i navrhy na zaneseni finan¢ni gramotnosti do projektovych kurikul
zakladnich a stfednich $kol. V daném dokumentu tak lze nalézt struény popis jiz
uskutecnénych zmén v kurikulech jednotlivych zemi v oblasti finanéni gramotnosti,
popt. planované upravy kurikul.

2 Tyké se to nasledujicich zemi: Argentina, Australie, Brazilie, Kanada, Cina, Francie, Indie, Indonésie,
Italie, Japonsko, Korea, Mexiko, Nizozemi, Rusko, Satdskéa Arabie, Singapur, Jizni Afrika, Spanélsko,
Turecko, Spojené staty americké, Velka Britanie.
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Za analyzu kurikula lze povazovat i mezinarodni projekt zvany FLin€EVET (2013),
ktery se zabyva problematikou finanéni gramotnosti v kurikulu stfednich odbornych
$kol. Do projektu bylo zapojeno Svycarsko, Némecko, Rakousko, Italie, Portugalsko
a Velka Britanie. Hlavnim cilem bylo provést analyzu a srovnani zatazeni finanéni
gramotnosti do existujicich narodnich kurikul odbornych skol ztcastnénych zemi.
Vychodiskem analyzy byla nasledna diskuze nad silnymi a slabymi strankami
jednotlivych kurikul a doporuéeni vedouci k rozvoji kurikul v oblasti finan¢ni
gramotnosti.

Analyza kurikul vybranych zemi cerpa ze dvou soucasnych koncepci financni
gramotnosti, které¢ byly vybrany na zaklad¢ jejich aktualnosti a komplexnosti. Prvni
z nich je koncepce piedstavena v dokumentu PISA 2012 a dalsi je vice socialné-
politicky zamétena koncepce piedstavena Daviesem (2012). Z koncepce dokumentu
PISA 2012 jsme se inspirovali pii sestrojeni uvodniho kategorialniho systému
vyzkumu, ktery je popsan nize.

3.2 Nastin metodologie vyzkumu

Pomérné nizka finanéni vzdélanost dospé&lé populace v CR, zjiiténa ve vyse zminéném
vyzkumu Ceské ndrodni banky, je jednim z faktorti vedoucich k neustalému nartistu
zadluzovani ceskych domacnosti, exekuci ¢i osobnich bankrotil. Z toho divodu je
potieba zacit se vzdélavanim v oblasti finan¢ni gramotnosti jiz u mladsi generace, aby
bylo mozné témto nepiijemnym zivotnim situacim predejit. Navrhovany vyzkum je
tedy podobné jako v pripadé M. Lupace (kapitola 2) zaméfen na projektovou formu
kurikula Ceské republiky a vybranych zemi, pfi¢emz hlavnim cilem vyzkumu, v jehoz
ramci budeme pouzivat dany vyzkumny nastroj, je analyza a porovnani kurikularnich
dokument a jejich obsahti v oblasti finan¢ni gramotnosti.

Dale lze predpokladat, ze pro spravné porozuméni SirSim souvislostem pfi analyze
a komparaci kurikula v jednotlivych zemich je tfeba predlozit dil¢i cile, které nam
umozni hlubsi nadhled do zkoumané problematiky. Za ucelem dokresleni kontextu
je tedy predstaven dil¢i cil analyzovat historickou koncepci a jednotlivé vlivy
na koncepci finan¢ni gramotnosti ve sledovanych zemich.

Jelikoz data, ktera budeme zpracovavat, jsou predevsim ve formé textu, za vyzkumnou
metodu byla zvolena obsahova analyza textl provedena kvalitativnim zptisobem.
Obsahova analyza bude zaméfena na identifikaci, porovnavani a vyhodnocovani
obsahovych prvki textt (dale viz Priicha, Walterova, & Mares, 2013, s. 177).
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Dulezitym prvkem obsahové analyzy je dle Schreierové (2012, s. 59) vytvoreni
kategorialniho systému, coz je zpusob strukturalizace dan¢ho materialu, ktery
se sklada z dimenzi (hlavni kategorie) a podkategorii. V piipadé naseho vyzkumu
vychazime z kategorialniho systému sestaveného pro potieby projektu FLin€EVET
(viz nize).

3.3.1 Uvodni navrh témat kategorialniho systému

Vybrana témata navrhovaného kategorialniho systému vychazeji z dokumentu PISA
2012 (OECD, 2012), jehoz koncepty koresponduji s cili prace a mohou slouzit jako
zéklad pro tvorbu jednotlivych kategorii. Dany postup a kategorie byly pouzity
ve zminéném projektu FLin€VET.

V Setteni PISA 2012 (OECD, 2012) bylo na finan¢ni gramotnost nahlizeno piedevsim
z perspektivy obsahii, procesit a vhodnych kontextii, a to z toho diivodu, ze vymezuji
predné to, co je tfeba hodnotit a je jimi pokryta cela oblast finanéni gramotnosti.
Téma obsah zahrnuje okruhy znalosti a porozuméni, které jsou nezbytné pro
danou oblast, a je tvofeno Ctyfmi kategoriemi: (a) penize a transakce, (b) planovani
a hospodareni s financemi, (c) riziko a vynos, (d) finan¢ni prostiedi. Téma procesy
popisuje myslenkové strategie a pristupy, které jsou uplatiiovany pii vyporadani se
s ur¢itym materidlem. Jsou zde obsazeny: (a) identifikace finan¢nich informaci, (b)
analyzovani informaci ve financnich souvislostech, (c¢) vyhodnocovani finan¢nich
zélezitosti, (d) uplatnéni finan¢nich znalosti a porozuméni. Poslednim tématem jsou
pak kontexty odkazujici na situace pokryvajici trovné osobni az globalni, ve kterych
jsou uplatiiovany znalosti, porozuméni a dovednosti z oblasti financni gramotnosti
(OECD, 2012).

Obsahy vybranych projektovych kurikul tak budou analyzovany v ramci vSech tii
zékladnich témat. Podrobnéjsi charakteristika jednotlivych kategorii je uvedena
v tabulce 3.3.
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Tabulka 3.3
Charakteristika jednotlivych kategorii kategoridlniho systému

Kategorie . P
tématu obsah Popis Oznaceni
Penize Tato kategorie se tyka tématiky osobnich financi. Patfi sem povédomi
a transakce o formach a smyslu penéz, provadéni jednoduchych transakci, bankovnich
uctech, méné a platebnich kartach.
Planovani Majetek, Uspory, pfijmy a vydaje je nutné spravovat a planovat jak
a hospodareni v kratkodobém, tak i v dlouhodobém horizontu. Pfi vedeni domacnosti
s financemi je vzdy dulezita financni rozvaha, dle niz rodina ¢i jednotlivec pozna vysi

nutnych vydaju, ale také jeho volné financni prostiedky, s nimiz muze
disponovat. Do této kategorie tak spada navrh rodinného rozpoctu,
identifikace rGznych druhd pfijm@ a vydajd, dopad dani na rodinny
rozpocet, vyhody a nevyhody investi¢nich produktl ¢i pldnovani odchodu
do dtchodu.

Riziko a vynos  Riziko a vynos je klicovym tématem financni gramotnosti, jelikoz zahrnuje
schopnost identifikovat zpdsoby Fizeni a kryti rizik a porozumeéni zisku
a ztraty v rdznych financénich situacich. Je zde fesena problematika 1
finan¢nich produkt( (napf. investovani, spofeni, Gvér( a pojisténi) a jejich
forem, druh(, smluvnich podminek.

Finan¢ni Dand kategorie se zabyva charakterem svéta financi a ochranou
prostiedi spotrebitele. V souc¢asné dobé je pro spotiebitele nutné znat nejen své
povinnosti na finan¢nim trhu, ale predevsim sva prava. Relevantnimi v

tématy jsou tak zdroje informaci, pravni pfedpisy a porozuméni disledku
zmén v ekonomickych podminkach.

Kategorie

. Popis Oznaceni
tématu procesy P
Identifikace Tato kategorie je zaloZena na vyhledavani a ziskdvani zdrojl informaci,
finanénich a na schopnosti jedince poznavat ¢i posuzovat relevantnost jeho zdrojd. A
informaci Informace jsou predkladany ve formé tisténych textl napf. smlouvy,

reklamni letdky, tabulky, grafy.

Analyzovani Procesy tohoto typu zahrnuji celou fadu kognitivnich ¢innosti probihajicich
informaci ve finanénich souvislostech, v¢. vysvétlovani, porovnavani, pomérovani,
ve financnich syntézu vice informaci a usuzovani z dostupnych informaci. Jde tak B

souvislostech o rozpozndni nééeho, co neni evidentni, rozeznani predpoklad stojicich
v pozadi, ¢i odvozeni dopadl néjaké udalosti ve finan¢nim kontextu.

Vyhodnocovéni Zde je kladen ddraz na kritické mysleni zakd, které je zaloZzeno

finanénich na rozeznani a formulaci finan¢nich odGvodnéni a vysvétleni, pficemz

zéleZitosti Zaci vyuZivaji svoji znalost a porozuméni zakladnim souvislostem. To C
vyZaduje procesy kognitivniho mysleni, jako je vysvétlovani, posuzovani,
zobecnovani.

Uplatnéni Posledni proces se soustredi na efektivni jednani v oblasti financi

finanénich prostfednictvim uplatnéni znalosti finanénich produktt a porozuméni D

znalosti finanénim konceptam.

a porozumeéni
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Kategorie

. Popis Oznaceni

tématu kontext P

Vzdélani Dana kategorie obsahuje problematiku osobnich financi souvisejici

a prace s vlastnim vzdélanim a profesi. Tyka se ivah o moznosti budouciho 1
vzdélavani ¢i planovéni svého pracovniho Zivota.

Domov V tomto kontextu jsou zahrnuty finan¢ni zaleZitosti tykajici se nakladt

arodina spojenych s provozem domdcnosti. Lze se zaméfit na koupi domacich 2
potteb ¢i potravin, zaznamenavani rodinnych vydajt, planovani rodinnych
udalosti ¢i prioritnich vydaja.

Osobni sféra Zde se soustfedujeme pouze na rozhodnuti, kterd jedinec Cini pouze pro
osobni pfinos Ci uspokojeni. Zaroven ale existuji zavazky, za které nese
jedinec osobni zodpovédnost. Do této kategorie tak patfi vybér obleceni, 3
spotfebniho zboZi a sluZeb, ale i zavazky ve formé otevreni si osobniho
uétu ¢i rtznych forem ¢lenstvi.

Spolecenska Financ¢ni prosperita jedince ovliviiuje a je ovliviiovana mistni komunitou,

sféra narodem ale i celosvétovym dénim. Financni gramotnost tak zahrnuje
informovanost o pravech a povinnostech spotrebiteld, porozuméni 4

dlvodim placeni dani a dalSich poplatkd, uvédoméni si kupni sily
spotrebitell.

Pozn. Upraveno dle OECD (2012, s. 13).

Predstava o konkrétnim kategorialnim systému se teprve utvari. Soucasné kategorie
jsou sice z velké casti pievzaty z projektu FLIn€VET, piesto je ale pravdépodobné,
ze nékteré dalsi kategorie budou do systému doplnény (popfiipadé budou upraveny
stavajici) v pribéhu prace na vyzkumu.

Nasledujici tabulka 3.4 slouzi jako ukazka ovéfeni uplatnitelnosti stavajiciho
kategoridlniho systétmu na RVP ZV. V tabulce je demonstrovano prfifazeni
vyznamovych jednotek vzdélavaci oblasti Clovek, stat a hospodarstvi, souvisejicich
s finan¢ni gramotnosti, k jednotlivym dimenzim a subkategoriim naseho kategorialniho
systému. Pro popis pfifazeni jsme pouzili symboly podkategorii z tabulky 3.3 uvedené
vyse.

Tabulka 3.4
Ndzorna ukdzka analyzy Ramcového vzdéldvaciho programu pro zakladni vzdélavani:

Vzdélavaci

oblast Ocekavané vystupy obsah procesy kontext
sestavi jednoduchy rozpocet domacnosti Il D 2
uvede pfiklady pouZiti debetni a kreditni platebni karty | B 3
Clovék, stat objasni vliv nabidky a poptévky na tvorbu ceny a jeji v B 4
a hospodarstvi zmény
rozliSuje, ze kterych zdroji pochazeji pfijmy statu Il C
uvede nejcastéjsi druhy pojisténi 1] D 3
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3.4 Shrnuti a zavéry

V této kapitole jsme se pokusili ptiblizit problematiku finan¢ni gramotnosti v kurikulu
a moznosti jejiho zkoumani. Nejdiive byl ve stru¢nosti popsan vyvoj pojmu finan¢ni
gramotnost a vymezena zakladni teoreticka vychodiska. Nasledné byly pfedstaveny
zmény v RVP ZV tykajici se finan¢ni gramotnosti. V dalsi ¢asti jsme pak uvedli reSersi
dostupné literatury, piestoze vyzkumu tykajicich se financni gramotnosti v kurikulu je
pomérné malé mnozstvi. Pro nas vyzkum je stézZejni definice uvedena v Setfeni PISA
2012, ktera nahlizi na finanéni gramotnost z perspektivy obsahtl, procesti a kontextu.
Dané perspektivy pak tvorily zaklad pro prvotni navrh kategorialniho systému, ktery
bude po dalsich upravach uzit autorem v planovaném vyzkumném Setfeni. Jelikoz
je finan¢ni gramotnost pomérné novym konceptem, neni mnoho vyzkumd, které by
se zabyvaly analyzou a srovnanim jejiho ukotveni v kurikularnich dokumentech.
Z toho duivodu také chybi dostatek vyzkumt, o které by se nase prace mohla opirat.
Vyhodou ptevzatého kategorialniho systému tedy je, Ze slouzi jako vychodisko pro
tvorbu vlastniho vyzkumného nastroje. Je v§ak zfejmé, ze i po ovéieni uplatnitelnosti
kategorialniho systému na RVP ZV neni jisté, zda bude univerzalnim nastrojem
pouzitelnym pfi analyze ostatnich dokumentd.

Neustale se rozvijejici svétova ekonomika je jednim z mnoha faktorti, které zptisobuji
nartst nebezpe€i, kdy nedostatetna finanéni gramotnost obyvatelstva muize vést
k chybnym rozhodnutim v otazkach financi a ta mohou vytstit ve vazné nasledky.
Diky tomu je vyuka finan¢ni gramotnosti celosvétové povazovana za velice dilezity
prvek ekonomické a finanéni stability statu. Vysledky zamysleného vyzkumu na dané
téma by pak mély nabidnout fadu inspiraci a podnétii k uvaham pro odborniky ¢i
$irsi pedagogickou vetejnost a navrhnout doporuceni, ktera by ptispéla k uskuteénéni
zmén v oblasti skolstvi.
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4 Dramaticka vychova ve stavajicim kurikulu
zakladniho vzdélavani: teoreticka vychodiska
a metodologie vyzkumu

Tomas Dolezal

Podobné jako v ptredchozi kapitole byla v centru vyzkumné pozornosti koncepce
finan¢ni gramotnosti v ramci kurikula zakladni $koly, je tato kapitola zaméfena
na koncepci oboru Dramatické vychovy. Ve stavajicim platném kurikularnim
dokumentu vymezujicim zakladni vzdélavani, RVP ZV (2013), je vzdé¢lavaci obor
Dramaticka vychova zafazeny mezi dopliikové vzdélavaci obory. Je zde uveden také
jako doporuceny podptirny postup, metoda pro vyuku prufezovych témat Osobnostné
socialni vychova a Vychova k mysleni v evropskych a globalnich souvislostech.
Podobné je také uveden u dalsiho doplikového vzdélavaciho oboru Eticka vychova.

Osou navrzené¢ho vyzkumu bude prolinani forem existence kurikula thlem pohledu
vzdelavaciho oboru Dramaticka vychova. Prakticky bychom chtéli zjistit, jak je obor,
ktery je ramcoveé vymezeny v kurikuldrnich dokumentech, transformovan do reality
skolni vyuky. Pozornost budeme vénovat i tomu, jak je v ramci tohoto predmétu,
je-li ve skolnim kurikulu uvedeny, do vyuky zafazeny a jak v ramci néj probihaji
procesy transformace vzdélavacich obsahl (srov. Janik, Manak, & Knecht, 2009;
Knecht, 2007) tak, jak funguji v ramci vzdélavaciho oboru Dramatickd vychova.
Zaméiime se také na analyzu kurikuldrnich procest (viz Janik, Knecht, Najvar,
Pavlas, Slavik, & Solnicka, 2010) propojujicich jednotlivé formy existence kurikula
v ramci vzdélavaciho oboru Dramaticka vychova.

4.1 Vymezeni feSené problematiky a zakladni pojmy

4.1.1 Historicky kontext a teoreticka vychodiska

Divadlo a dramatickou vychovu pfinesli do naseho vzdélavaciho systému v 16. stoleti
jezuité. Ale i poté se divadlo a dramatickd vychova v nasem skolstvi objevovaly
na riznych stupnich a druzich skol a jejich uplatiovani nabyvalo rozmanitych podob
(formy a metody), které sméfovaly k napliiovani riznych cili a obsahi. Zajimavym
obdobim historie nasi pedagogiky je v tomto ohledu napiiklad hnuti reformnich Skol
z 20. let minulého stoleti, kdy byla mimo jiné uplatfiovana dramatizace® pii vyuce

% Pfevedeni ptivodné epické, obvykle prozaické literarni latky, nékdy vsak také lyrické piedlohy, do dra-
matického tvaru (Richter, 2008).
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jinych predmétt. Dalsi takové obdobi pfichazi az se zménami naseho $kolstvi po roce
1989, kdy nékteré z nové implementovanych vzdélavacich programt pro zakladni
vzdélavani’® obsahovaly i novy vzdélavaci obor Dramaticka vychova. Nejvétsi prostor
pro uplatnéni dramatické vychovy nabizel vzdélavaci program Obecna skola (Tupy,
2014, s. 34; Dolezal & Pavlovska, 2013, s. 152).

I~y

Jak na tento vzdélavaci obor pohlizi nasi pfedni odbornici na tuto problematiku:

Koncepci tohoto vyucovaciho pfedmétu Ize struéné vyjadrit jako uceni se dramatickému umeéni (tedy
predevsim dovednostem souvisejicim s inscenacni tvorbou), o dramatickém umeéni (tedy védomostem
z historie a teorie dramatického uméni) a dramatickym uménim. Uceni se dramatickym uménim
pak predstavuje onen zdiraziovany (a nepochybny) dopad na rozvoj osobnosti zaki a student,
jejich socialné komunikaénich dovednosti. Toho je dosahovano ,,neptimo* skrze praci s konkrétnim
dramatickym obsahem. (Mackova, 2004, s. 10-11)

Pongkud S$ifeji a mimo kurikularni kategorie pak definuji tento vzdélavaci obor také
dalsi autofi:

»Dramaticka (resp. divadelni) vychova je systém fizeného, aktivniho uméleckého,
socialniho a antropologického uceni déti ¢i dospélych zalozeny na vyuziti zakladnich
principt a postupi dramatu a divadla® (Valenta, 2008, s. 40). Blize ke kompetencim
pak sméftuje tato definice:
Dramaticka vychova je uceni zkuSenosti, tj. jednanim, osobnim nezprostfedkovanym poznavanim
socialnich vztaht a d&ju, presahujicich aktudlni redlnou praxi zucastnéného jedince. Je zalozena
na prozkoumavani, poznavani a chapani mezilidskych vztah, situaci a vnitfniho zivota lidi soucasnosti

i minulosti, realnych i fantazii vytvorenych. Cile dramatické vychovy jsou pedagogické, prostredky
dramatické. (Machkova, 1998, s. 32)

RVP ZV (2013) jako aktualné platny celostatni vzdélavaci program pro zakladni
vzdélavani vymezuje Dramatické vychové (dale jen DV) statut dopliujiciho
vzdé¢lavaciho oboru (spole¢né s dalsim cizim jazykem) i piesto, ze v ptivodnim navrhu
byla Dramaticka vychova zafazena jako soucast vzdélavaci oblasti Uméni a kultura
vedle jiz tradi¢nich estetickovychovnych obort Vytvarna a Hudebni vychova.
Argumentem (nebyl publikovan) Vyzkumného ustavu pedagogického k tomuto
kroku bylo zdivodnéni, ze v soucasné dobé neexistuje dostatecny pocet odborné
kvalifikovanych pedagogi, ktefi by mohli kvalitné zajistit vyuku tohoto predmétu. Je
tedy na zvazeni kazdé skoly, zda do svého skolniho vzdélavaciho programu DV zatadi.
Predpokladame, ze existuje jen velmi malo $kol, v jejichz Skolnich vzdélavacich
programech se muzeme setkat s DV jako samostatnym vzdélavacim oborem.
Cilem naseho vyzkumu bude zjistit na vybraném vzorku $kol, jaky je skuteény stav
zaclenéni DV do stavajiciho kurikula v ramci zakladniho vzdélavani. Konkrétnéji,
budeme zjistovat, v jakém rozsahu a v jaké podobé je DV ve $kolnich vzdélavacich
programech zafazena.

% Obecnd Skola (2006) — platny od r. 1993, Zdkladni Skola (2001) — platny od r. 1996, Ndrodni skola
(1997) — platny od r. 1996 a Rdamcovy vzdeélavaci program pro zdkladni vzdélavani (2007) — platny
odr. 2007.
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Doporuceni obsazena v RVP ZV dale uvadéji dramatickou vychovu jako jednu
z vyukovych metod vyuzitelnou pii realizaci nékterych tematickych okruhi
prutezovych témat?’. Pro Osobnostné socidlni vychovu mize byt dramaticka vychova
¢i nekteré jeji postupy zvoleny jako zakladni aplikovana metoda vyuky. Pti Vychové
k mysleni v evropskych a globalnich souvislostech se pak mtize piimo spojit a vytvorit
tak spole¢né samostatny vzdélavaci piedmét. Tematické okruhy prifezovych témat
prochazeji napii¢ vzdélavacimi oblastmi (podpora mezipfedmétovych vazeb). Maji
prispivat ke komplexnosti vzdélavani zakl — utvafeni arozvijeni klicovych kompetenci
7ak®. Zaci si utvafeji integrovany pohled na danou problematiku a uplatiuji zde
Sirsi spektrum dovednosti. Nasim vyzkumem chceme také zjistit, zda se $koly timto
doporucenim fidi a pokud ano, tak jak pfi zaclenovani prufezovych témat do vyuky
vyuzivaji dramatické vychovy. V nové doplnéné verzi RVP ZV (2013) je Dramaticka
vychova uvedena také jako jedna z podplrnych metod pro realizaci doplikového
vzdé¢lavaciho oboru Eticka vychova.

Planovany vyzkum zuzime pouze na zakladni vzdélavani, a to vzhledem k uvedeni
DV v RVP ZV, realizované na prvnim a na 2. stupni nasich zakladnich skol. Co se
ty¢e gymnazialniho vzdélavani, nebyla situace viéi zatazeni oboru DV do kurikula
pfizniva. Zpocatku byla z hlediska tvorby Rdmcového vzdélavaciho programu
pro gymnazia (dale RVP G) zjevna podpora oboru DV, kdy byla z iniciativy dvou
odbornych vysokoskolskych pracovist?® vytvorena koncepce dramatického oboru pro
gymnazia. V prvni verzi RVP G se objevil dramaticky obor v kategorii dopliiujicich
obort spole¢né s latinou a deskriptivni geometrii s odkazem na moznost zafazeni
do Skolniho vzdé¢lavaciho programu podobné, jako je tomu v RVP ZV. Z druhé,
pilotni a posléze zavedené verze RVP G (2007) byly vsak vSechny dopliiujici obory
zcela vytazeny s odivodnénim, Ze se tim vychazi vstiic pozadavku nechat skolam
samotnym vice volnosti pii tvorbé svého vlastniho $kolniho vzdélavaciho programu,
tedy 1 ve volb¢ dalsich dopliujicich vzdélavacich oboru (srov. Mackova & Provaznik,
2005).

Vzhledem k charakteru vybraného vyzkumného problému, kterym je absence deskripce
stavajicich podob dramatické vychovy ve vyuce zakladnich $kol, a predev§im pak
k povaze jevi, které budeme zkoumat, jsme zvolili jako filosofické vychodisko
planovaného vyzkumu fenomenologii (viz Pricha, Walterova, & Mares, 2013, s. 78).

,»Cilem fenomenologie v uz$im vyznamu je objektivni poznani smyslu véci, tzn.
uchopeni jejich invariant, pti¢emz jevy (fenomény) se zkoumayji takové, jaké opravdu
jsou, a ne takové, jak je na né na zaklad¢ dosavadnich znalosti pohlizeno® (Hendl,
2005, s. 75). V ramci fenomenologického zkoumani vyzkumnik popisuje a analyzuje
prozitou zkusenost se specifickym fenoménem. Snazi se porozumét vyznamim, jez

27 Dramaticka vychova je jako metoda v RVP ZV uvedena u prifezového tématu Osobnostné socidlni
vwehova a Vychova k mysleni v evropskych a globalnich souvislostech.
2 Ateliér dramatické vychovy Divadelni fakulty JAMU Brno a katedra vychovné dramatiky DAMU Praha.
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fenoménu piiklada, a analyzuje ziskana data, aby zachytil esenci prozité zkusenosti
(srov. Hendl, 2005, s. 128).

Hlavnim jevem, kterym se chceme v ramci naseho Setfeni zaobirat, je fungovani
vzdé¢lavaciho oboru Dramaticka vychova ve vyuce zakladnich $kol. Nesporné je (a je
to dano i stavajicimi platnymi kurikularnimi dokumenty), ze Dramatickd vychova
je do zakladniho vzdélavani zaclenovana. Timto badanim chceme piesnéji poznat
a popsat stavajici pojeti DV v jednotlivych formach existence kurikula, jelikoz
nemame k dispozici podrobnéjsi deskripci o tom, jakych podob DV nabyva a co
ptinasi (viz nasledujici podkapitola).

4.2 Shrnuti dosavadniho stavu reSeni a poznani

V ramci naSeho vyzkumného zaméru nebudeme pouze patrat po stopach dramatu
a divadla v kontextu tuzemského minulého i stavajiciho vzdélavaciho systému, ale
zaroven také popiSeme zaclenéni tohoto umeleckého vzdélavaciho oboru do realné
vyuky. K nahlédnuti do této problematiky slouzi nasledujici podkapitoly.

4.2.1 Drama v kurikularnich dokumentech

Poroce 1989 se v ¢eském skolstvi rozvinula $irsi diskuse vedouci k zasadnim zménam
kurikularni politiky. Doposud centralizovany systém se uvolnil. Skoly ziskaly
pravni subjektivitu a s ni i potfebnou autonomii pro feseni personalni, organizacni,
ekonomické, ale i kurikularni problematiky jejich chodu. Byl tim dan volny pruchod
inovacim a posléze i oteviené rekonceptualizaci kurikula odpovidajici zahrani¢nim
trendiim, zejména v zemich EU. V dlouhodobé&jsim horizontu tim byla zahéjena
postupna, pribézné monitorovana a vyladovana reforma spojend s vytvarenim
ramcovych kurikularnich dokumentt (Tupy, 2014). Tyto zmény se vyrazné promitaji
i do stavajiciho, zhavé soucasného zapojeni dramatické vychovy do naseho systému
zéakladniho vzdélavani.

Vznikly dokumenty pfizptsobujicinas vzdélavacisystémnovym potfebam spolecnosti.
Byl vypracovan Standard zakladniho vzdeélavani (1995) a vytvofeny tfi programy pro
zékladni vzdélavani Zakladni skola (2001), Obecna skola (2006) a Ndrodni skola
(1997), které umoznily vyuku v ramci zakladniho vzdélavani diferencovat. Standard
zakladniho vzdeélavani poskytl na celostatni urovni sjednocujici ramec z hlediska cilti
i obsahu vzdélavani tak, aby byly adekvatni véku a vyspélosti zakt. V uvedenych
dokumentech je uvadéna i Dramatickd vychova. Naslednou podrobnou obsahovou
analyzou budeme zjist'ovat, jak konkrétné je Dramaticka vychova do téchto programi
zafazena.
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4.2.2 Vyzkumy vztahujici se k uméleckym predmétim

Jiz v letech 1933 az 1935 realizoval na nasem uzemi jeden z prvnich vyzkumu
o vlivu divadla na déti reformni pedagog Miloslav Disman. Rozhlas, film (a posléze
i televize) byla v povale¢nych letech média nabizejici znaény edukativni potencial,
ktery predstavitelé reformni Skolstvi nenechali bez povSimnuti. V této praci je
predlozen rozsahly vyzkum vlivu divadla, knihy, rozhlasu a filmu na skolni déti
a mladez. Disman zde mél moznost soustavné pracovat s pomérn¢ velkym vzorkem
respondentli—az pét set déti a mladych lidi ve véku Sest az dvacet let. Jako metod Setfeni
bylo vyuzito dotazniku s mnoha podrobnymi otdzkami a malym poctem otevienych
otazek, na které déti odpovidaji zcela samostatné a bez predchozi ptipravy. Podobné
dotazniky o vztahu déti k uméni byly davany k vyplnéni bez védomi déti i jejich
rodicim a ucitelim. Dale probihaly také improvizované rozhovory s jednotlivci
i s men$imi a vétSimi skupinami déti s riznymi ndméty, které mély pro toto Setfeni
vyznam a také po poslechu rozhlasovych her, po navstévé divadla, biografu nebo
po Cetbé casti knih a versi (Disman, 1946, s. 28). Nékterych rozhovort se ucastnili
isamiumélci. K samotnym vysledktim Setfeni: Byl zde prokdzan znacny vliv literatury,
divadla a filmu na déti a mladez. Jejich z4jem o média v nich podnécuje i zajem
o uméni a kulturu. Zaroven je také inspiruje k vlastni spoleéné umélecké tvorb¢, ktera
nemusi byt realizovana jen mimo $kolni vyuku, ale i pfimo pfi ni (Disman, 1946,
s. 31). V podrobnéjsim rozvinuti problematiky jednotlivych uméleckych disciplin
se v tomto vyzkumu u divadla mimo jiné objevuje dramaticky princip vyucovani —
funk¢ni Skolska dramatizace; ucitel ve Skole jako herec, piedstira a proziva s détmi,
upoutava, dramatizuje; vyuziti divadla ke kultufe mluvy a ke kultufe chovani; divadlo
je harmonicky utvafené kolektivni dilo.

Dalsi domaci relevantni vyzkumy tykajici se uméleckych predmétd zaclenénych
do vzdélavani se objevuji az po roce 89°.

Jednim z vyzkum tykajicich se uméleckych predmétt je kolektivni prace realizovana
formou aplikovaného vyzkumu vznikla pod vedenim Laznovské (Laznovska et al.,
2007). Do jisté miry jej lze povaZovat za navazujici praveé na vyzkumy M. Dismana.
Jednalo se o vyzkum sociologického typu zkoumajici socialni zivot jednotlivet, skupin
a spolecnosti. Pétileté obdobi vyzkumu bylo rozdéleno do ctyt etap — vyzkumnych
témat: zivotni styl, socializace, kreativita a vztah kumeéni. Zaobiral se vlivem vybranych
uméleckych aktivit na utvareni osobnosti ditéte. Celkem se jej zicastnilo 2 500 déti
z celé CR, z nichz vétsina tvofila zakladni vyzkumny vzorek — déti ¢inné v rtiznych
uméleckych oborech (umélecké krouzky a soubory, zbytek — kontrolni vzorek pro
porovnani, tvorily déti, které se zadné takové aktivity neucastnily). Ke sbéru dat
bylo pouzito dotaznikii. Odpovédi pak byly dale statisticky zpracovavany. Zavery
tohoto vyzkumu potvrzuji, ze v umélecky zaméfeném zadjmovém seskupeni se 1épe
a kvalitnéji napliuji zakladni psychické potieby ditéte, které maji podstatny vyznam
pro jeho stastny zivot v pfitomnosti. Uspokojovani potieb ditéte je také nezbytnym
vychodiskem pro rozvoj jeho osobnosti (Laziiovska et al., 2007, s. 82).
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Vytvarné vychové se vénuje Briiknerova (2011) ve svém vyzkumu zaméfeném
na postihnuti soucasné estetické vychovy z péti riznych uhltl. Zaobira se zde stavajicim
pojetim estetické vychovy, riznymi teoretickymi piistupy k ni. Pro predmét vyzkumu
zuzuje estetickou vychovu na vytvarnou slozku, resp. na pojeti vyuky vytvarné
vychovy. Detailnéji zkouma prvky, které formuji jeji podobu, skrze zakotvenou teorii
k analytickému piib¢hu realizace estetické vychovy. Objevuje tak Ctyii rizna pojeti
vyuky vytvarné vychovy. I v nasem vyzkumu bychom se chtéli zaméfit na objevovani
ruznych pojeti vyuky dramatické vychovy skrze jeji pfimé aktéry — ucitele a zéky
skol, kde je dramaticka vychova realizovana formou samostatného predmétu.

Pozoruhodny je také vyzkum Johnové (2011). Jeho hlavnim cilem bylo zjistit realny
aktudlni stav zaclenéni dramatické vychovy jako Skolniho pfedmétu i jejiho vyuzivani
jako metodického prostfedku k vyuce jinych vzdélavacich obsahd na 1. stupni
zékladnich $kol v Libereckém kraji a poskytnout piehled o vnimani ptinosu
tohoto oboru v ramci primarniho vzdélavani z pohledu feditelti, uciteld prvniho
stupné¢ zakladnich skol v Libereckém kraji a studentd ucitelstvi prvniho stupné
na pedagogickych fakultach. Vyzkum byl realizovan ve ¢tyfech etapach a autorka pro
néj vyuzila dotaznikové Setfeni a obsahovou analyzu $kolnich vzdélavacich programi
vybranych $kol. Setfenim bylo zjisténo, Ze v Libereckém kraji existuje dvanact kol,
které maji dramatickou vychovu uvedenou ve svych SVP jako samostatny predmét.
Rovnéz se zde objevuje a uvadi i uplatnéni metod a technik dramatické vychovy
ve vyuce, které prostupuji napti¢ vSemi predméty i prufezovymi tématy. Na mnoha
Skolach v Libereckém kraji prevlada pravé tato forma implementace dramatické
vychovy do riznych predmétd, prufezovych témat a projekti. Mozna tskali
implementace dramatické vychovy pfiblizuji ndzory a postoje pedagogt deklarované
v této praci. Mezi Casto uvadéné patii nedostatek vzdélanych uéitelt, ostych a nezajem
zakl, nedostatek ¢asu (Johnova, 2011, s. 188—189).

Osou naseho vyzkumu bude prolinani forem existence kurikula tthlem pohledu
vzdelavaciho oboru Dramatickd vychova. Prakticky chceme zjistit, jak je obor,
ramcoveé vymezeny v kurikularnich dokumentech, transformovan do reality $kolni
vyuky a takeé to, jaké efekty a vysledky toto zaclenéni piinasi. Také nas bude zajimat,
jaky je v ramci tohoto predmétu vztah mezi oborem a vzd€lavacim predmétem
arovnéz se budeme vénovat ciliim, obsahtim Skolniho vzdélavani a metodologii jejich
utvareni (Janik, Manak, & Knecht, 2009) tak, jak funguji v ramci vzdélavaciho oboru
Dramaticka vychova. Zamétime se na popis kurikularnich procest® propojujicich
jednotlivé formy existence kurikula v rdmei vzdélavaciho oboru Dramaticka vychova.

Vydatnou inspiraci pro tuto praci jsou také nékteré doposud realizované vyzkumy
zaméfené na kurikulum v CR (napt. Johnova, 2011; Karaffa, 2012; Muzik, & VIéek,
et al., 2010; Vicek & Janik, 2010), i kdyz stale plati, jak uvadi Priicha (2006, s. 125),

2 Podle Janika et al. (2010; viz také kapitola 1) se jedn4 o tyto kurikularni procesy: tvorba (projektovani),
implementace, realizace, osvojovani a nasledna revize kurikula, resp. konkrétniho kurikularniho
dokumentu.
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ze ,,celkovy stav vyzkumu kurikula neni uspokojivy. Ve srovnani s tim, jak zavaznou
roli plni kurikulum ve vSech typech formalni edukace, neni vyzkum tohoto fenoménu
dostate¢né rozvijen®.

Nerozvinutost tohoto vyzkumu patrné souvisi s tim, ze rozsahla kurikularni reforma
uvedla do pohybu mnohé zmény a oteviela tak diskusi k procestim, které diive nebyly
tak transparentni, a zaroven se tak rozsifil prostor pro vyzkum této problematiky.

Nasim vyzkumem bychom chtéli hloubg&ji proniknout do fenoménu uplatiiovani
dramatické vychovy v zakladnim vzdélavani. Zajima nas také doposud méné
zmapovana oblast tykajici se vztahu mezi projektovanym (zamysSlenym)
a realizovanym (implementovanym) kurikulem na jedné strané a rezultatovou
(dosazenou, osvojenou) formou kurikula na stran¢ druhé. Podnétné a inspirujici jsou
pro nas v tomto i vyzkumy, které se zabyvaji prolinanim riznych forem kurikula i pro
jiné nez umélecké predméty, jako napf. télesna vychova (Vicek & Janik, 2010; Muzik
&VIeek, et al., 2010).

Prevazna ¢ast dosavadnich vyzkumnych praci tykajici se dramatické vychovy byla
vénovana posuzovani rozvoje kompetenci u Zak, pedagogti nebo u studenti ucitelstvi
ataké moznostem vyuziti dramatické vychovy jako vyukové metody ¢i pedagogickému
ptistupu — principu prostupujicimu napii¢ vyukou a nékdy také zaclenéni jejich
prvkt do vyuky riznych predméti. Mezi prace, které se vénuji moznostem vyuziti
dramatické vychovy ve vyuce a jsou zamétené na pojeti vyuky z pohledu uéitele, patii
vyzkumy Pavlovské (2004) a Karaffy (2009). Od druhého autora je z novéjsich praci
a ptimo pro tento vyzkumny projekt inspirujici prace zamétena na vyzkum vyuky
pfedmétu dramatickd vychova z pohledu zaka (Karaffa, 2012). Rovnéz tak diléi
vystupy vyzkumu zaméfeného na hledani vhodnych zptsobii a postuptt k hodnoceni
klicovych kompetenci v dramatické vychové (Cisovska & Karaffa, 2014; Cisovska,
Galetkova, Kanova, & Karaffa, 2010).

Pro zkoumani rezultatové a efektové formy kurikula je pozoruhodna také prace
Svozilové (2005). Vyzkumem realizovanym formou experimentu byla analyzovana
a provetovana efektivita strukturované dramatické hry v konkrétnich podminkach
specializovaného pracovisté pfi praci s vybranymi tfidami. Vyzkumny vzorek
tvorilo sedm tfid tfetiho ro¢niku zékladnich skol v Brné, z nichz ¢tyfi tiidy ze Skol se
vzdélavacim programem Obecna Skola (dramaticka vychova zatazena do vyuky) a tii
tiidy se vzdélavacim programem Zdakladni skola (bez zatazeni dramatické vychovy).
Pfi realizaci bylo pozorovanim sledovano kooperativni chovani zakt (skupinové
vztahy, interpersonalni dovednosti, komunikac¢ni dovednosti, herni dovednosti).
Celkové vyzkum potvrdil, ze Zaci ze tiid obecnych $kol, ve kterych ucitelé vyuzivaji
postupti dramatické vychovy pii vyucovani, projevili celkove vyssi stupen kooperace
nez zaci ze tiid zakladnich $kol.

Stat’ Jaroslava Provaznika (2011) poukazuje na nékteré specifické klicové kompetence,
které mize dramaticka vychovarozvijet vnovémpojeti vychovy a vzdélavani. Rozsahly
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zahrani¢ni vyzkum mapujici uplatnéni dramatickych (divadelnich) aktivit ve vychové
avzdélavani byl realizovan v ramci projektu DICE.* Jedna se 0 mezinarodni vyzkumny
projekt, podporovany EU, ktery sumarizuje a porovnava vystupy ziskané v nékolika
evropskych zemich: Madarsko, Ceska republika, Nizozemi, Norsko, Palestina,
Polsko, Portugalsko, Rumunsko, Srbsko, Slovinsko, Svédsko a Velka Britanie.
Krom¢ dalsich vychovnych a vzdélavacich cilt byl tento dvoulety projekt realizovan
jako mezikulturni vyzkum provétujici ucinky dramatickych aktivit na pét z osmi
Lisabonskych klicovych kompetenci.?! Dramatické aktivity ve vychové a vzdélavani
se osvédeily* jako vyborny nastroj pro podporu a rozvoj: (1) komunikace v matef'ském
jazyce; (2) schopnosti ucit se; (3) socialni soudrznosti, osobniho naplnéni, aktivniho
obcanstvi; (4) zvySovani kreativity, konkurenceschopnosti, porozuméni lidskym
pravum, respektu k demokracii; (5) mezikulturniho dialogu a genderové rovnosti;
(6) podnécovani tolerance a respektu k ostatnim lidem a kulturam; a (7) pfispivani
ke smyslu evropského obcéanstvi (DICE, 2010).

Jeden z aktualnich vyzkumti z Nového Z¢élandu, kde stejn€ jako u nas pfinesly zmény
kurikula rozsifeni uméleckovychovnych predmétii o dramatickou vychovu, se vénuje
praci ucitele. Cody (2013) analyzuje rizné pfistupy a pojeti vyuky Dramatické
vychovy v Sesti vybranych pfipadech. Metodou zkoumani je tu kvantitativni
dotazovani a pfipadova studie.

Z drivéjsich zahrani¢nich praci je pozoruhodna studie autortit Kamens a Cha (1992),
ktera se zabyva utvafenim novych predmétti v masovém vzdélavani, mezi které je
tu zafazeno i vyucovani uméleckych pfedméti.®® Sleduji pocatky téchto predméti
v 19. stoleti az po jejich rozsifovani ve stoleti dvacatém. Srovnava se zde vyvoj téchto
pfedmétt v jednotlivych statech.

4.3 Metodologie vyzkumu

4.3.1 Cile vyzkumu a vyzkumné otazky

Tento vyzkum si klade za cil co nejpodrobnéji zmapovat stav zaclenéni dramatické
vychovy a jeji pojeti ve stavajicim kurikulu zékladniho vzdélavani, a to jak
v projektované, tak i v realizované formé¢ existence kurikula. Tento cil dale
rozpracovavame na cil teoreticky, empiricky a aplikaéni.

Drama Improves Lisbon Key Competences in Education.

Konference v Lisabonu v roce 2007 zabyvajici se implementaci strategie celozivotniho uc¢eni v zemich
EU stanovila osm klicovych kompetenci dilezitych pro osobni rozvoj a uplatnéni kazdého ¢lena
spolecnosti.

V ramci vyzkumu byla provedena ¢etna pozorovani. Vyuzito bylo také dotazovani zacilené na experty
tohoto oboru v zic¢astnénych zemich.

Vytvarné, hudebni, literarni a dramatické vychovy.
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Cil teoreticky

Teoretickym cilem je podrobna analyza projektovych forem kurikula. Jako vychodiska
zkoumani jsme zvolili platné projektové formy kurikula na statni (RVP ZV) a §kolni
tirovni (SVP). Tato analyza bude dopInéna o analyzu vzdélavacich programii platnych
v nasem Skolstvi v minulosti z hlediska uplatnéni divadelnich postupti a metod vcetné
dramatické vychovy jako samostatného piredmétu a také srovnanim soucasnych
projektovych forem kurikula obsahujici drama, divadlo a dramatickou vychovu
v nekterych zahrani¢nich vzdé€lavacich systémech (pfedbézné Australie, Irsko,
Kanada, Novy Z¢éland, Slovensko, Velka Britanie).

Cil empiricky

Pro prohloubeni poznatkti a pfiblizeni tohoto fenoménu bude vyuzito vyzkumu vyuky
provedeného v ramci realizovaného kurikula zprostfedkované skrze kontakt s jeho
piimymi aktéry — uciteli a zaky Skol, kde je dramaticka vychova realizovana formou
samostatné¢ho predmétu. Cilem je zmapovat ndzory, zkusSenosti uciteli na jejich
pojeti pfedmétu dramaticka vychova. Blize k realizované formé existence kurikula se
navrhujeme dostat analyzou nazori a zkuSenosti zakil v souvislosti s timto pfedmétem
ustici v hledani efektl (u¢inki) a vysledkd, které vyuka DV pfinasi.

Cil aplikacni

Na zakladé ziskanych poznatkii bude cilem najit optimalni varianty a z nich plynouci
pozadavky na pfipravu budoucich uciteld tohoto oboru a také adekvatni formy
zaclenéni DV v rameci kurikula zakladniho vzdélavani.

Ziskané poznatky se mohou stit voditkem pro zaclenéni dramatické vychovy
(jako vzdélavaciho oboru) do skolnich vzdélavacich programii vétsiho poctu skol.
Hodlame také vyzdvihnout a poukézat na specifické efekty a vystupy, které mtize DV
zékladnimu vzdélavani pfinést. Domnivame se, ze na zakladé naseho Setfeni budeme
moci predstavit mozna feseni a navrhy programovych zmén stavajiciho programového
kurikula RVP ZV tak, aby v ném mél vzdélavaci obor Dramaticka vychova adekvatni
postaveni.

Cile dale specifikujeme prostfednictvim vyzkumnych otazek.

Hlavni vyzkumné otazky

(1) Jaka je pozice a pojeti dramatické vychovy v soucasném kurikulu zakladniho
vzdélavani?

(2) Jakych skutecnych podob (pristup, metoda, predmet...) nabyva tento vzdeélavaci
obor v jednotlivych formach existence kurikula na zdakladnich skolach a jak spolu
tyto podoby souvisi?
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Dil¢i vyzkumné otazky

(1) Jaké moznosti zaclenéni vymezuje dramatické vychové stavajici projektované
kurikulum na statni a Skolni urovni?

(2) Jakeé specifickeé vychovné vzdeélavaci efekty a vysledky prindsi dramaticka vychova
z pohledu ucitelii tohoto predmétu (realizatori) a jejich Zakit (prijemci, adresati)?

(3) Co z pohledu uciteli predmétu dramaticka vychova brani a co naopak podporuje
vetsi miru zaclenéni dramatickeé vychovy do vyuky na Skoldach?

4.3.2 Metody vyzkumu

Metody sbéru dat

K mapovani historického kontextu vzdélavaciho oboru Dramaticka vychova budeme
gerpat z odbornych pramenti popisujicich minulost i stavajici praxi oboru v CR
(napt. Blahova, 1996; Machkova, 1998; Komensky, 1947; Disman, 1946).

Shromazdime kompletni texty u nas doposud platnych kurikularnich dokumentt
koncepéni a projektové formy kurikula na statni Grovni: Ndrodni program rozvoje
vzdélavani — Bila kniha (2001) a vzdélavaci programy: Zakladni skola (2001), Obecna
Skola (2006), Narodni skola (1997) a Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni
vzdélavani (2007).

Ziskame uplné texty (v elektronické ¢i tisténé podobé¢) Skolnich vzdélavacich
programi vSech zékladnich Skol plsobicich na uzemi mésta Brna. Jejich analyzou
zjistime, na kterych Skolach se vyucuje Dramaticka vychova a dle toho pak budeme
oslovovat respondenty pro individualni a skupinové rozhovory:

Povedeme individualni rozhovory s uciteli, ktefi vyucuji dramatickou vychovu jako
samostatny predmét. Struktura a skladba otazek tazatele bude vychazet z hlavni
vyzkumné otazky a specifickych podotazek. Pro jejich tvorbu vyuzijeme tzv.
pyramidového modelu (viz Wengraft, 2001, s. 63). Rovnéz tak povedeme skupinové
rozhovory se zaky tiid, které absolvovaly vyuku dramatické vychovy. Pro tvorbu
a skladbu otazek pouzijeme podobny model jako u individualnich rozhovora s uciteli
se zvlastnim zfetelem k tomu, Ze respondentem je zde skupina adresati edukace.

Metody analyzy dat

Obsahovou analyzou kurikularnich dokumenti na statni tirovni — vzdé¢lavacich
programi projektového kurikula: Bild kniha, Zakladni skola, Obecna skola, Narodni
Skola a Ramcovy vzdélavaci program zakladniho vzdélavani ziskame piehled
vymezenych forem zaclenéni dramatické vychovy a soucasné porovname tyto
vzdélavaci programy z hlediska nabidnutych moznosti uplatnéni dramatické vychovy.
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V ramci naseho Setfeni budou podrobeny obsahové analyze vzdélavaci programy
platné v nasem Skolstvi v minulosti z hlediska uplatnéni divadelnich postupi
a metod véetn¢ dramatické vychovy. Podrobnou analyzou kompletnich textti téchto
programovych dokumentl zmapujeme moznosti a doporucenti, které programy nabizi
pro zaclenéni dramatické vychovy.

Obsahovou analyzou kurikularnich dokumentt na $kolni tirovni — $kolni vzdélavaci
programy vSech zakladnich $kol plsobicich na tzemi mésta Brna — prozkoumame
konkrétni formy zatazeni dramatické vychovy do vyuky téchto zakladnich skol.

Obsahova analyza bude aplikovana ve dvou cyklech: poprvé, abychom ziskali
globalni ptehled o uvadénych formach zaélenéni dramatické vychovy do vyuky
na zakladnich Skolach, a podruhé, abychom se podrobnéji seznamili s konkrétnimi
podobami zafazeni dramatické vychovy v jednotlivych pfipadech.

Sekundarni obsahova analyza $kolnich vzdélavacich programii bude provedena
u skol, které maji do vyuky zatazenou dramatickou vychovu jako vyucovaci predmét
nebo metodu vyuky. Vznikne tak podrobny popis riiznych podob zatazeni dramatické
vychovy do uéebnich pland a vzdélavacich oblasti na jednotlivych skolach.

Sekundarni obsahova analyza (viz Hendl, 2005, s. 351) poskytne jemngjsi roz¢lenéni,
kde bude mozné porovnavat jednotlivé ptipady mezi sebou. Cilem bude detailngjsi
prozkoumani vybranych S$kolnich vzdélavacich programu skol, které uvadéji
dramatickou vychovu.

Ramcové analyze (viz Ritchie & Spencer, 1994) budou podrobeny odpovédi
z individudlnich rozhovord s uciteli, ktefi vyucuji dramatickou vychovu jako
samostatny predmét. Zaméfime se na hledani podobnosti, rozdili a fenoménd (viz
Cermék & Lindenova, 2000). Jedna se o vyzkum vyuky a hledani souvislosti mezi
realizaéni a projektovou formou kurikula.

Vystupy ze skupinovych rozhovora s zaky budou zpracovany podobnym zptusobem
jako individualni rozhovory s uditeli. Vyzkum vyuky se zde rozsiii i na efektovou
formu kurikula (ptinos pro Zaka). Stejné jako u rozhovort s uciteli budou i odpovédi
ze skupinovych rozhovori s zaky tiid, které absolvovaly vyuku dramatické vychovy,
podrobeny ramcové analyze zaméfené na hledani podobnosti, rozdild a fenomént.

Uvedené vybrané metody vyzkumu jsou pro piehlednost v logické navaznosti
pfedstaveny ve schématu na obrazku 4.1.
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Teoreticka vychodiska
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REALIZACNI, REZULTATOVA A EFEKTOVA FORMA KURIKULA

Obrdzek 4.1. Schéma: Postup vyzkumu.

4.3.3 Vyzkumny vzorek, soubor

Jako zakladni soubor jsou vybrany vSechny zakladni skoly na izemi mésta Brna, a to
i véetné Skol soukromych a cirkevnich. Nabidne se nam tak dostupny a kompletni
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vzorek pro realizaci vyzkumu, ktery nam svou velikosti mize ukazat rozmanitou skalu
moznosti uplatnéni dramatické vychovy v zakladnim vzdélavani. Z tohoto zakladniho
souboru vybereme dale podsoubor $kol, které uvadéji dramatickou vychovu ve svém
Skolnim vzdélavacim programu. Z téchto Skol budou dale vybrany skoly, kde se
vyucuje dramaticka vychova jako pfedmét. Naslednym dotazovanim zjistime, zdali
se na téchto Skolach dramaticka vychova skute¢né vyucuje. V této ¢asti se nase Setieni
presune od plani a programi piimo k samotnym realizatorim kurikula — uéitelim
a posléze také k subjektim edukace — jejich zaktm.

Ziskavame tak bohaty piehled moznosti, které se potencialn¢ mohou vyskytnout
i na dalgich zakladnich $kolach v Ceské republice. Zakladni soubor naseho vyzkumu
lze povazovat za dostatecné reprezentativni a do jisté miry i jako vybérovy soubor
(viz Gavora, 2010, s. 81) kol z celé Ceské republiky. Pii interpretaci vysledkd
budeme brat v potaz i jista specifika tohoto souboru (velké mésto a jeho kulturni
kapital, vétsi mnozstvi vysokych Skol nabizejicich vystudované specialisty na DV,
nabidka vyukovych programti volno¢asovych center, potieba specifikace $kol atd.),
které mohou stav a moznost vyuziti DV na skolach zna¢né€ ovlivnit — zjistime, jak se
tyto vlivy promitly do ziskanych dat.

Pro srovnani s celkovym stavem implementace oboru Dramaticka vychova v CR
vyuzijeme i dostupné a zvetejnované statistické udaje ziskané k této problematice
z riiznych veiejnych informaénich zdrojt (napt. Ustav pro informace ve vzdélavani —
dopliujici obory).

4.4 Shrnuti a vyhledy

V kapitole jsme nastinili teoreticko-metodologicka vychodiska pro zkoumani pozice
a pojeti vzdélavaciho oboru Dramaticka vychova ve stavajicim kurikulu zakladniho
vzdélavani. Kratce jsme vymezili zakladni pojmy relevantni pro nas vyzkum. Shrnuli
jsme také dosavadni stav feSeni a poznani uvedené problematiky. Predstavili jsme
navrzeny postup pro realizaci naseho vyzkumu, zdivodnili jeho jednotlivé kroky
a uvedli i zdroje a postupy, které nas k tomu inspirovaly. Nas§ vyzkum si klade za cil
nabidnout komplexnéjsi popis a analyzu stavajiciho zaclenéni vzdélavaciho oboru
Dramaticka vychova. Bude se viném jednat o spojeni jesté doposud ne zcela rozvinutého
vyzkumu na poli dramatické vychovy s ovéfenym a rozvinutym vyzkumem kurikula
v §irSim pojeti. Zajimat nas bude prolinani forem existence kurikula a charakteristika
pritomnych kurikularnich procesti v ramci vybraného oboru. I kdyz nas zakladni
vyzkumny soubor nezahrne celé uzemi CR, chceme nase zkoumani ovéfit a nabidnout
jej jako funkéni vyzkumny model aplikovatelny na celostatni trovni. Vysledky naseho
Setfeni chceme vyznamné prispét k odborné diskusi o postaveni tohoto ale i dalSich
uméleckych vzdélavacich obort v zakladnim vzdélavani.
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5 Vnimani elektronické ucebnice zaky zakladni
skoly: vysledky vyzkumné sondy

Josef Moravec

V této kapitole se zamétime na specifickou formu projektovaného kurikula, a to
na ucebnice. Uéebnice, jako soucast kurikula, ma ve Skolni tfid¢ nezastupitelné misto.
Zakam napiiklad poskytuje teoreticky ramec pro oekavané vystupy jednotlivych
ro¢nikli. Zaroven zaci ziskavaji ucelenou ptedstavu o naplni predmétu a okruhu
pozadovanych znalosti.

Je zifejmé, ze se vyvoj ucebnic odrazi od technologického pokroku lidstva.
Digitalni doba (a jeji digitalni generace®*) ovlivituje zajmy Zzakt. Soucasny systém
vzdelavani tak celi dilezitému ukolu, a to byt schopen zaclenit nové technologie
vzdelavani do vyuky. Zatimco se skoly stale vyrovnavaji s masivnim pouzivanim
pocitacti a internetu, do poptedi se dostavaji nové vzdélavaci technologie. Novy
model ucebnice s flexibilni didaktickou vybavou, tzv. elektronicka ucebnice,
prindsi v porovnani s tradicni tiSténou ucebnici mnoho vyhod (Cavanaugh, 2002;
Vassiliou & Rowley, 2008; Jones & Brown, 2011). Diky zmiflovanym vyhoddm ma
elektronicka uéebnice schopnost podporovat formu individualizovaného uéeni.®
Elektronicka ucebnice propojuje bézné zplisoby vyjadiovani (text, statické snimky)
s novymi multimedidlnimi pfistupy (3D animace, virtualni realita apod.) a pokud je
navrzena v souladu s obsahem vyuky, mtize se elektronicka ucebnice stat vyznamnym
didaktickym nastrojem zalozenym na instrukcich pro zaky, potazmo jako soucast
programového uceni (viz podkapitola 5.1.1).

V prezentované kapitole je nahlizeno na ucebnici jako didakticky nastroj. Pozornost
je pritom zaméfena na multimedialni slozku, charakteristickou soucast elektronické
ucebnice, kterd neni doposud dostate¢né védecky probadana. V kapitole jsou
predstavena teoretickd vychodiska k problematice elektronickych uéebnic, je zde
podan piehled metodologickych pfistupti a néstrojii pouzivanych pii vyzkumech
elektronickych ucebnic a dale jsou predstaveny prvni vysledky vlastni vyzkumné
sondy, ktera ma ptinést vstupni vhled do vyzkumu vnimani elektronické ucebnice.

3 Vice k tomu Zounek (2006).
3V individualizované formé neni zak bezprostiedné fizen ucitelem, ale soustavou tkoli (programem)
(Kasikova 2001, cit. podle Prucha, 2009, s. 203).
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5.1 Teoreticka vychodiska

Dle Prachy (2009b, s. 265) predstavuje ucebnice edukacni konstrukt, ktery byl
vytvofen pro jasné dané ucely. Tento konstrukt odpovidd vymezené struktuie
i funkcim. S ohledem na soucasny stav a vyvoj neni ucebnice vnimana jako jedine¢ny
zdroj poznani, ale spiSe jako doplikovy zdroj v ramci ,,multimedialniho baliku®
(Spanovié, 2010). Podle Svatose (2009, s. 271) jde v piipadé multimédii o ,,zamémé
spojeni riznych didaktickych (materialnich i nematerialnich) prostfedki do jednoho
smysluplného funkéniho celku. V nasem ptipadé 1ze zminovanym funkénim celkem
chapat elektronickou ucebnici.

Zatimco tradi¢ni tiSt€éna ucebnice se sklada ze slozky verbalni a obrazové,
u elektronické ucebnice muzeme nalézt jesteé slozku multimedialni (video, zvuk,
animace). S tim také nartista pocet komponent, které jsou v ucebnicich standardné
rozliSovany. Navazujeme na Prichu (2009b) a adaptujeme jeho model struktury
ucebnic, pfi¢emz navrhujeme strukturu elektronické uc¢ebnice rozsifit o multimedialni
slozku (viz obrazek 5.1). Nicméné problematika komponent multimedialni slozky
neni odbornou literaturou dostate¢né zpracovana. Mezi komponenty naseho pojeti
fadime video, zvuk, animace, (hyper)text a grafiky obrazkd.

struktura —> verbalni slozka
elektronické ]
uéebnice (strukturovana do 27

specifickych komponent()

— obrazova slozka

|

! (strukturovana do 9

! specifickych komponent()
|
|
|

---+ multimedialni slozka

Obrdzek 5.1. Struktura elektronické u¢ebnice. Upraveno podle Priicha (2009b, s. 265).

5.1.1 Programované uceni

V Gvodu jsme uvedli, ze se elektronickd ucebnice muze stat vyznamnym
technologickym faktorem zalozenym na instrukcich zakt potazmo jako soucast
programovaného uceni. V soucasné dob¢, kdy ma vétSina déti pristup k internetu,

59



nabyva programované uéeni na vyznamu (Spanovi¢, 2008, s. 109). Podrobngji lze
tuto teorii predstavit pomoci nékolika principti (Spanovi¢, 2010, s. 463): (1) princip
aktivni reakce; subjekt ma ke spravné odpovédi dojit spiSe pomoci myslenkové
konstrukce nez jednoduchym rozpoznanim spravné odpovédi (2) princip malych
krokt; ucebni latka je rozdélena do malych kroku tak, aby i slabsi zaci byli schopni
reagovat (3) princip postupné progrese (4) princip vlastni stimulace — zaci by méli
byt schopni nastavit vlastni tempo (5) princip spravné odpovédi — velké mnozstvi
chybnych odpovédi vede zaky k odrazeni od ucebni latky, proto musi byt Zaci vedeni
(instrukcemi, programem).

Elektronicka uéebnice ma z pohledu programovaného uceni neustalou kontrolu nad
ucebnim procesem zaka. Proces poznani (nabyvani znalosti) je rozdélen do malych
krokd, které zahrnuji povinné informace, ukol a zpétnou vazbu. Pokud ukol u zéka
stimuluje kognitivni proces, je mozné zvysit jejich zvédavost, coz je piedpokladem
inovativnich pfistupti ve vyuce a ueni. Otazkou vSak zUstava, jak elektronickou
ucebnici vnimaji samotni Zaci.

5.1.2 Vnimani jako proces udéleni vyznamu

Vnimani neni jen pasivni znovupozndni. I vnimani, stejné jako pozornost, je aktivni
kognitivni proces. Jestlize na nds pisobi néjaky podnét (elektronicka ucebnice) a my
si ho za pomoci pozornosti vybereme, musime ho nejdfive poznat. To znamena, ze
ho mizeme porovnat s tim, co jsme jiz diive vnimali (papirovou ucebnici) a zaradili
do svého systému poznani. Cim vice jednotlivosti (snadné pouziti, uZiteénost atd.)
onoho podnétu dovedeme rozlisit, tim 1épe dokazeme podnét rozpoznat, a tim presnéjsi
bude i jeho vyuziti (udéleni vyznamu). Cim presnéjsi je nae vnimani, tim presngjsi
je 1 naSe mysleni — vim, k ¢emu mi je elektronicka u€ebnice uzite¢na; vim, jak mi
ucebnice v procesu uceni pomaha (srov. Pokorna, 2000). Nase vnimani elektronické

v

byt ovlivnéno afektivnimi a dal$imi faktory.

Vnimani je uzce spjato s postoji. Uvedli jsme, ze vnimani je proces, pomoci kterého
organismy smysluplné interpretuji zkuSenosti z bézného zivota. Jinymi slovy,
¢lovek je konfrontovan se situacemi nebo podnéty. Takto ziskané podnéty clovék
interpretuje do smysluplného celku na zakladé piedchozich zkusenosti — jiz jsem
s ucebnici pracoval, jist¢ ma s elektronickou uéebnici néco totozného. Piesto to, co
jednotlivec vnima nebo interpretuje, se od skute¢nosti mtize podstatné lisit. Védomi
a akceptace podnétl hraje dtilezitou roli v procesu vnimani. Samotna vnimavost mize
byt Casto velice selektivni (selekce vybéru mezi tisténou a elektronickou ucebnici).
Selekce jednotlivce miize byt zalozena na rtiznych faktorech, jako je motivace, postoj
&i osobnost Glovéka (Assael, 1995). Clovék tak vybird podnéty, které spliiuji jeho
bezprostiedni potieby (v anglicky psané literatufe znamé pod terminem perceptual
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vigilance). Naopak ¢lovek ignoruje takové podnéty, které by mohly vést k psychické
uzkosti (perceptual defense). Broadbent (1958, s. 257) tvrdi, ze z divodu limitované
kapacity musi ¢lovek zpracovat informace selektivné. Kdyz tedy jedinec pfijima
informaci ze dvou kanalti (napf. vizualni a auditivni), tak percepéni systém clovéka
ma tendenci vnimat jen to, co poklada za nejvice relevantni. Nicmén¢ vnimani na takto
»povrchné ziskané informace reaguje ,,defenzivni taktikou®, kterd spociva v tom, ze
takto pfijaté vnéjsi podnéty nejsou shodné s osobnosti ¢lovéka, s jeho motivaci ¢i
postoji (viz vysSe). Selektivni vnimani tedy nastane, kdyz ¢lovék prijimané podnéty
interpretuje na zakladé presvédcéeni, zkusenosti nebo postoji (Sherif & Cantril, 1945).

Broadbentova teorie byla aktualizovana v poslednich letech. Néktefi odbornici tvrdi
(Allport, 1993; van der Heijden, 1992), ze selekce neni jen disledkem omezené
kapacity, ale zaroven je pohanéna pomoci cilenych akci. Tento koncept naznacuje,
ze kazda akce vyzaduje vybér nékolika aspektl, které jsou relevantni, a zaroven
ve stejnou dobu dochazi k filtraci irelevantnich aspektl (ve vazbé na dany cil). Studie
mozku vedou také k modelim vnimani, které naznacuji vicekanalové zpracovani
informaci (Pashler, 1989) a selektivni vnimani v disledku aktivace korovych map
a neuronovych siti (Rizzolatti & Craighero, 1998). Lidé tedy provadéji selekci v tom,
co vnimaji. Zaroven maji tendenci informace filtrovat na zakladé schopnosti absorpce
novych dat v kombinaci s pfedpojatymi myslenkami.

Mizeme konstatovat, ze vnimani je omezené citlivosti a kapacitou a podléha neékolika
vlivlim, jako je: vliv kontextu, vliv pfedeslé zkusenosti, vliv potieby a vliv preferenci.
Clovék nereaguje na podnéty samotné, ale na jejich vyznamy, tedy na to, jak se odrazi
v jeho mysli a jak si je vyklada.

5.1.3 Vnimani elektronické ucebnice

Vnimanim oznacujeme proces ziskavani a zpracovani podnéti, informact, které ze své
podstaty vychazi jak z okolniho svéta, tak z vnitiniho svéta daného ¢lovéka. Vnimani se
sklada z nékolika procest, napt. kodovani informaci, redukovani podnétt, recipovani
podnétt apod. Stézejnim procesem této kapitoly vSak je vnimani jako proces udéleni
vyznamu (Pricha, Walterova, & Mares, 2013, s. 340). Ve vazb¢ na metodologickou
cast predkladané kapitoly spojujeme proces udeleni vyznamu s modelem pfijimani
technologii (Technology Acceptance Model — TAM). Model TAM (viz obrazek
2) byl vyvinut F. D. Davisem v roce 1986. Model vychazi z teorie odtivodnéného
chovani (Theory of Reasoned Action — TRA), ktera je Siroce uplatiiovana v socialni
psychologii, véetn¢ vztahu ¢lovéka k informacnim technologiim (Okazaki et al.,
2007). TAM vychazi ze dvou procesti vnimani, které vyznamné ovlivituji pfijimani
technologii: (1) vnimana uzite¢nost; (2) vnimané snadné pouziti. Vnimana uzitecnost
je definovana jako subjektivni pravdépodobnost, Ze uzivatel pomoci ur¢itého systému
zvysi svij pracovni vykon. Domnivame se, ze kdyz zminované tvrzeni aplikujeme

61



na Skolni prostiedi a elektronickou ucebnici, mizeme vyvodit tento predpoklad:
vnima-li zak elektronickou ucebnici jako uzitecnou technologii, mize elektronicka
ucebnice zvysit jeho pracovni vykon (uceni). Druhy proces vnimani, vnimané snadné
pouziti, se tyka uzivatelova o¢ekavani, ze obsluha konkrétni technologie bude snadna
a bez namahy (v zahraniéni literatufe Casto pouzivany termin user friendly). TAM je
typ modelu, ktery pro predikci chovani pouziva imysl. Umysl je z tohoto hlediska
zavislou proménnou. Mezi nezavislé proménné naopak fadime predeslou zkuSenost
s ICT, pohlavi, vék ¢i hravost a potéSeni pfi praci s technologiemi (Okazaki et al.,
2007, s. 585). Na obrazku 5.2 si mizeme vSimnout dvou kli¢ovych proménnych —
vnimana uzite¢nost a vnimané snadné pouziti.

vnimana uzite€nost

externi proménné postoj k pouziti —» zamér k pouziti —» skute¢né pouziti

vnimané snadné
pouziti

Obrdzek 5.2. Technology Acceptance Model (TAM). Upraveno podle Davis et al.
(1989, s. 985).

Co tedy priméje ¢lovéka k tomu, aby vybranou informacni technologii pfijal nebo
odmitnul? Davis (1989) na zminénou otazku odpovida pomoci dvou dulezitych
aspektt, které jiz byly nastinény v predchazejicich fadcich. Za prvé, lidé maji tendenci
pouzivat ¢i nepouzivat program do té miry podle toho, zda véii, Ze jim program
umozni vykonavat praci Iépe. Tomu odpovida zminénad proménna vnimana uzitecnost.
Za druhé, i kdyz se potencialni uzivatel domniva, Ze vybrany program je uzitecny, tak
ve stejny moment miize uzivatel ziskat dojem, ze program je uzivatelsky narocny.
Tento fakt vede v kone¢ném dusledku k odmitnuti s programem pracovat. To znamena,
ze vnimana uzitec¢nost je ovliviiovana vnimanym snadnym pouzitim. Dal$i proménné,
které dopliuji model TAM, vychazeji ze zazitkového chovani.** Uved'me struény
prehled vybranych proménnych (upraveno dle Okazaki et al., 2007): (1) pocitovana
inovativnost elektronickych ucebnic; (2) pocitovana divéra k elektronickym
ucebnicim — minula zkusenost; (3) tmysl pouzit elektronickou ucebnici; (4) esteticka
stranka elektronické ucebnice; (5) pocitované riziko pfi praci s elektronickou ucebnici;
(6) ekonomicka hodnota/cena elektronické ucebnice; (7) vnimand jednoduchost
pouzivani elektronickych ucebnic; (8) zabavnost elektronickych uc¢ebnic; (9) masovost
elektronickych ucebnic; (10) efektivita (elektronickd uc¢ebnice mi pomaha pii uceni).
Pro dalsi fazi vyzkumu budeme proménné selektovat a operacionalizovat.

3 Podrobnéji viz Holbrook a Hirschman (1982), Holbrook (1994).
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5.1.4 Multimedialni uceni

Uvedlijsme, ze pii praci s elektronickou uéebnici dochazi k uplatnéni tzv. multimedialni
vyuky. S tim souvisi druh u€eni, ktery je béhem multimedialni vyuky uplatinovan, tedy
multimedialni uéeni. Podle Mayera (2003) je multimedialni u¢eni druhem uceni, kdy
si zaci vytvareji mentalni predstavy ze slov a obrazk, které jsou zaktim prezentovany
(tistény text, ilustrace, fotografie, animace apod.). Pfislibem multimedialniho uceni
je fakt, ze se zaci z téchto multimedialnich objekti mohou ucit vice do hloubky nez
z tradi¢niho statického slova v textu (Mandl & Levin, 1989; Sweller, 1999; Mayer,
2001). Tento pfislib zavisi na tvorbé multimedialnich opor, které jsou v souladu s tim,
jak se lidé uci. O povaze lidského uceni pojednava kognitivni teorie multimedialniho
uceni, ktera vystihuje vyznam elektronické ucebnice. Nebot, jak jiz bylo uvedeno
drive, elektronicka ucebnice diky svému obsahu (video, zvuk, animace, text, obrazky
apod.) odpovida popisu kognitivni teorie multimedialniho uceni (viz obrazek 5.3).

MULTIMEDIALNI SENZORICKA 5 2 DLOUHODOBA
S PRACOVNI PAMET A
PREZENTACE PAMET PAMET
[ | . | selekce ‘ . USPOoi] Verbilnt
‘ Slova N | Usi | prpen ‘ Zvuky o miodial "
eni
g v ! znalosti
i [ | - selekes Obrazovy
‘ Qbrazky [ | Qi }——ubru.zﬁ 5{ Obrazy sl

Obrdzek 5.3. Kognitivni teorie multimedialniho uceni. PfeloZzeno podle Mayer (2003,
s. 129).

Pti praci s elektronickou ucebnici jsou zapojeny vSechny slozky kognitivni teorie
multimedidlniho uceni — multimedialni prezentace, senzorickd pamét, pracovni
pamét’ i dlouhodoba pamét’. Dochazi k zapojeni vnimani a zpracovani dvéma kanaly:
sluchové-verbalnim a vizualné-obrazovym. Schopnost ucit se je pouzitim multimédii
zlepSena prave tim, ze informace pfichazi do mysli paralelné. Presto vSak nesmi
dojit k tomu, ze by byl néktery z kanald pieplnén (viz teorie kognitivni zatéze,
Sweller, 1988).

Predpokladem omezené kapacity paméti je mnozstvi zpracovanych dat, které mohou
byt zpracovavany v ramci jednoho informacniho kandlu (van Merrienboer, 1997;
Sweller, 1999). Naprtiklad vypravéni o délce jedné vety doplnéné animaci o délce
deset sekund je dle Mayera (2003) dostatecné dlouhy casovy tsek vedouci k mentalni
aktivite. Z hlediska aktivniho u€eni se predpoklada, ze ke smysluplnému uceni dochazi
tehdy, kdyz do kognitivniho procesu zakii zasahuje kombinace aktivit: vénovani
pozornosti piislusnym sloviim a obraziim, jejich nasledné mentalni usporadani
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a integrovani do paméti v porovnani s pifedchazejici znalosti (Mayer, 1999b; Mayer,
2001; Wittrock, 1989). Tento proces aktivniho uceni je v konecné fazi vyznamnou
podporou zakl v otazce feSeni problémd.

Z uvedeného vyplyva, ze elektronicka ucebnice diky svému multimedialnimu obsahu
odpovida specifickému uc¢eni — multimedidlnimu uc¢eni. Multimedialni uc¢eni vyuziva
interakce zaka a ucebnice. Pfitom formu interakce voli zak dle vlastniho uvazeni
(pustim si vyukové video, poslechnu si nau¢né audio, prohlédnu si animaci). Pfesto
diky programovému uceni (viz podkapitola 5.1.1) mizeme vést zaka k vyty¢enému
cili i v roli pedagoga. Vedeni spociva v postupu prace dle vymezenych instruket,
které mohou/nemusi byt soucasti elektronické uéebnice. Z hlediska vyzkumu je
tedy zadouci si polozit otazku, jak vnimaji elektronické ucebnici samotni zaci. To
nas vedlo k popisu samotného kognitivniho procesu vnimani. Je zde vSak jesté dalsi
divod, pro¢ problematiku vnimadni fadime mezi teoretickd vychodiska. Teoreticka
cast kapitoly se opira o vyse zminény model TAM. V modelu TAM je jako vyzkumny
nastroj pouzit dotaznik s baterii polozek, které z procesu vnimani vychazeji. Diky
nasledujici kapitole soucasného stavu poznani zjistime, ze dotaznik je pro sbér dat
(vyzkumu ucebnic) velice Casty.

4 Ve

5.2 Dosavadni stav poznani reSené problematiky

Vnimani elektronickych uéebnic samotnymi zaky pokladame za oblast doposud
empiricky dostate¢nd nepodlozenou (srov. MSMT, 2014, s. 8). Studie zkoumajici
ucinek elektronickych ucebnic na samotny proces uceni jsou ¢astéjsi. Neékteré z nich
proto uvadime ve struéném pichledu.

Nékteré studie potvrzuji maly nebo zadny vyznamny rozdil ve vykonu zakl/studentt
v u€eni se pomoci tisténych nebo elektronickych ucebnic (napt. Maynard & Cheyne,
2005; McFall, Dershem, & Davis, 2006; Stachr & Byrne, 2011). Konkrétnéji, napt.
Maynard a Cheyne (2005) zkoumali potencial elektronickych uéebnic ve vzdélavani
déti. Do studie bylo zahrnuto 60 zakd rozdélenych do péti skupin po dvanacti
zacich (Sest chlapci a Sest divek ve veéku 11-12 let). Kazda z péti skupin byla
nasledné rozdélena do dvou podskupin po Sesti zacich (tfi chlapci a tfi divky): jedna
podskupina pouzivala tist€énou u¢ebnici, zatimco druha pouzivala vyukovy CD-ROM
na prenosném poéita¢i. Zaci absolvovali skupinovy test a individualni test s otazkami,
které obsahuji vice odpovédi s jednou spravnou odpoveédi (multiple choice). Testy
byly zaméfené na informace nalezené v ucebnicich. Studie ukazala, ze elektronicka
ucebnice byla ucastniky pfijata kladné a motivovala skupiny ke spolupraci mezi
castniky. Zaci, ktefi pracovali pomoci elektronické u¢ebnice, dosahli vyrazné lepsich
vysledku skupinového testu. LepSich (ale ne statisticky vyznamnych) vysledkia dosahli
uzivatelé elektronické ucebnice také v celkovém hodnoceni u individualniho testu.
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Vliv elektronickych ucebnic na motivaci ke ¢teni zakt zkoumal Jones a Brown
(2011). Vyzkumny vzorek tvofilo 22 zaki tieti tiidy ZS. Cilem vyzkumu bylo zjistit,
zda jsou elektronické ucebnice schopny ovlivnit (navysit) ¢teni u zaki. Vysledky
dotaznikového Setfeni a skupinového pozorovani ukazaly, ze druh knihy (tist€na nebo
elektronicka) neni tak dilezity jako identifikace zakd s tématem a charakterem knihy,
ptipadné s jejim nastavenim. Zajimavym zjisténim bylo, ze zvySeny zajem zaki o Cteni
kterému mohla byt elektronicka uéebnice zobrazena. Zaci neméli problém s orientaci
v ucebnici na pocitaci, elektronické prostiedi neshledali jako matouci.

Jak jiz bylo zminéno, teorii uzivatelského akceptovani novych technologii se zabyva
tzv. Technology acceptance model’” (TAM, volné ptelozeno jako model technologické
akceptace). Jedna se o teorii informacniho systému, kterd odpovida na otazku, jak
uzivatelé pristupuji k novym technologiim a jak nové technologie pouzivaji, resp.
jakymi faktory je uzivatel ovlivnén pii rozhodovani kdy a jak novou technologii
pouzit (Benbasat & Barki, 2007). Naopak v rozporu s jiZ zminovanym zjisténim
Bryanta a Mimse (2012) je studie Waltona (2007, cit. podle Nelson, 2008), ktery
zjistil, ze ameriéti vysokoskolsti studenti projevuji o elektronické u¢ebnice maly
zajem. Studie Eliase et al. (2011) ukazala, ze tisténé ucebnice byly upfednostinovany
pted ucebnicemi elektronickymi. Dotaznik, ktery tento vysledek zprostfedkoval,
zodpoveédelo 25 uciteld a 216 studenttl I€katské fakulty. Na otazku, zda by preferovali
tisténou ucebnici nebo elektronickou uéebnici odpoveédélo 84 % ucitelt a 78,7 %
studentii ve prospéch tradi¢ni tisténé ucebnice. 40 % uciteli konstatovalo, Ze pokud
by jejich vyukové texty byly v elektronické podobé, vyuzivali by je béhem vyuky.
S timto tvrzenim korespondovaly nazory ptiblizné 56 % dotazanych studentt.

Woody et al. (2010) provedli studii o faktorech, které¢ ovliviwuji vybér e-ucebnice.
91 studentd (45 muzi a 46 zen) v ramci demografického dotazniku odpovidalo
na otazku, zda méli nékdy elektronickou ucebnici k dispozici (jako moznost vybéru
ve §kole ¢i v knihovné apod.) a pokud si elektronickou ucebnici k uceni skute¢né
vybrali. Z celkovych 91 ucastnikd se 54 (59,3 %) rozhodlo pro vyuziti elektronické
ucebnice v predchozim kurzu. Océekavalo se, Ze pohlavi vybér formatu ucebnice
neovlivni. Tento pfedpoklad byl potvrzen pii zjisténi, ze elektronickou ucebnici si
vybralo 62,2 % muzii a 56,5 % a Zen.

Védci Noor et al. (2012) zkoumali soucasné vyuzivani elektronickych ucebnic
na zékladnich Skolach. Dotaznikové Setfeni (pomoci dotazniku s 21 polozkami)
byl proveden u 101 zakda 2. stupné zakladni Skoly (11 az 12 let). Cilem vyzkumu
bylo zjistit, jak se zaci s elektronickou ucebnici szili a jaké jsou jejich zkuSenosti
s pouzivanim elektronickych ucebnic. Bylo zjisténo, Zze vétSina zakl si praci
s elektronickou ucebnici oblibila, ale pouze 16 % dotazanych pouziva elektronickou

37 Vice k Technology Acceptance Model (TAM) napk. Park (2009); Shroff, Deneen a Ng (2011); Lule,
Omwansa & Waema (2012).
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ucebnici denné. Vétsina (65 %) pouziva elektronické ucebnice obcas a 19 % ziidka.
Vice nez polovina zakl pouziva elektronické uéebnice pro studium doma (55 %). Asi
75 % respondentli uvedlo, Ze byli schopni pouZzivat elektronickou uéebnici béhem
vyuky. Kdyz byli Zzaci dotazani, jestli chtéji pouzivat elektronickou ucebnici béhem
vyucovani, tak pouze 41 % zakl odpovédélo ano, zatimco 32 % bylo proti. Pokud by
zaci me&li moznost vybéru mezi tisténou uéebnici a elektronickou ucebnici, tak 43 %
by zvolilo elektronickou ucebnici.

Jak je ztejmé z predkladaného pirehledu vyzkumt, problematika vnimani a ptijimani
elektronickych ucebnic zaky zakladnich Skol neni dostate¢né probadana. Zminit
mizeme 1 jistou miru povrchnosti zpisobenou popisnou statistikou. Polemiku
mizeme vést nad limity studii. Domnivame se, Zze nebyla dostatecné¢ vnimana
aprobace. Zkoumat elektronické ucebnice napii¢ celou zakladni §kolou nebo pouze
prvnim ¢i druhym stupném muize byt zpusobeno (zatim) nedostateénym uplatnénim
elektronickych ucebnic v zédkladnim skolstvi. Do budoucna vSak doporucujeme
vyzkumnou ¢innost zaméfit na jednotlivé predméty (napi. elektronicka ucebnice
vénovanad zemeépisu apod.). Zaroven pokladame za uzitecné zkoumat miru pouziti
elektronickych ucebnic nejen ve skole, ale i doma ¢i venku (mobilita diky tabletim
a chytrym telefonim patii k vyhodam elektronickych ucebnic). Podobné studie
provedené v Ceské republice chybi.

5.3 Metodologie vyzkumné sondy

Cilem vyzkumné sondy bylo zjistit nazory zakti na pouzivani elektronickych ucebnic.
Dil¢im cilem pak bylo (a) zjistit vyhody a nevyhody tisténych i elektronickych
ucebnic z pohledu zaku; (b) zjistit, zda je v nazorech skupin zaku, ktefi pouzivaji
tisténé ucebnice, a zakd, ktefi pouzivaji elektronické ucebnice, statisticky vyznamny
rozdil.

Jako metoda prezentované vyzkumné sondy byla zvolena metoda subjektivniho
hodnoceni uéebnic (viz Priicha, 2009b, s. 267). Pii vyuziti této metody se ucebnice
hodnoti pomoci specidlnich dotaznikli nebo evaluaénich $kal, a to na zakladé vyrokd
skupin subjektti (zakd, studentt, ucitell, expertd aj.) o riznych vlastnostech ucebnic
(viz tamtéz).

I v nasem piipadé jsme pouzili dotaznik, vytvofeny pro ucely sbéru dat v ramci
prezentované vyzkumné sondy. Dotaznik byl dvojiho charakteru. Na zakladnich
Skolach, kde elektronické ucebnice nebyly pouzivany, byl respondentim poskytnut
dotaznik orientovany na tradi¢ni tiSténé ucebnice (obsahoval 23 polozek).
Na zakladnich $kolach, kde jiz Zaci pouzivali elektronické uc¢ebnice, byl poskytnut
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dotaznik s 28 polozkami®®. Aby zaci bez zkuSenosti s elektronickou uéebnici byli
schopni odpovédét na vybrané polozky, obsahoval tvod dotazniku definici elektronické
ucebnice. Pfed samotnym vyzkumem byla definice poskytnuta malému vzorku zaka
(n =22; 8. tiida) k posouzeni z hlediska srozumitelnosti. Reliabilita dotazniku byla
ovétfena pomoci Cronbachova koeficientu o = 0,79.

Polozky v dotazniku byly tfidény na zaklad¢ téchto tematickych oblasti: kontextu,
uvedeni vyhod ¢i nevyhod elektronické a tisténé ucebnice a na zakladé hlediska
podpory procesu uceni:

Na demograficky a kontextové zamétené udaje bylo orientovano deset polozek.
Uved'me néekteré z nich:

Muij vztah k pocitaci je:

Bavi mé informatika jako predmét (krouzek):

Elektronickou ucebnici pouzivame v téchto predmétech:

Elektronickou ucebnici pouzivame doma.

Dale dotaznik obsahoval Eétyfi oteviené otazky tematicky zaméfené na vyhody
a nevyhody elektronickych/tisténych (papirovych) u¢ebnic:

Vyhody elektronické ucebnice jsou podle mé:
Nevyhody elektronické ucebnice jsou podle meé:
Vyhody papirové ucebnice jsou podle mé:
Nevyhody papirové ucebnice jsou podle mé:

Nasledné dotaznik obsahoval 14 polozek Likertova typu s 5-ti stupniovou Skalou (zcela
souhlasim — spiSe souhlasim — ani souhlasim/ani nesouhlasim — spiSe nesouhlasim —
zcela nesouhlasim). Uved’'me nékteré z nich:

Elektronickda ucebnice mi nabizi vice moznosti jak se néco dozvédét nez tistena
ucebnice:

Ucivo v elektronické ucebnici je pro mé lépe srozumitelné nez ucivo v tisténé ucebnici:
Pri praci s elektronickou ucebnici mam o predmét vetsi zdajem:

Elektronickou ucebnici bych chtel/a pouzivat jako hlavni u¢ebni pomiicku:

Vyzkumné sondy se zcéastnilo 251 zaka 2. stupné zakladni Skoly ve véku 12 az
16 let (6.-9. roénik), 53 % divek, 46 % chlapct. Vyzkumna sonda byla realizovana
v meésicich kvéten az Cerven 2014 v Brné. Data byla statisticky zpracovana (deskriptivni
statistika, t-test). Vybrané vysledky uvadime v nasledujici podkapitole.

3 Pfi prezentovani vysledkl (podkapitola 5.4) tak v souvislosti s nékterymi polozkami uvadime pocet
respondentii n = 169 (pocet zaku se zkusenosti s pouzivanim elektronické uéebnice) a u jinych uvadime
pocet respondentll n = 251 (polozky zaméfené na tradi¢ni tisténé ucebnice, kde byli k odpovédi kompe-
tentni vSichni zaci).
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5.4 Vysledky vyzkumné sondy a jejich diskuse

V této podkapitole prezentujeme prvni vysledky vyzkumné sondy, pficemz se
zaméfujeme na vybrana zajimava zjisténi.

Z vysledki uvedené v tabulce 5.1 shrnujici pocet predmétd, v kterych jsou elektronické
ucebnice vyuzivany, mizeme usuzovat, Ze prace s elektronickou ucebnici neni
v pfedmétech ZS rozsitena (cca 76 % vypovédi respondentil indikuje prevazujici
nevyuzivani elektronickych ucebnic). Diivodem mutze byt nizky pocet $kol, které
elektronické ucebnice vlastni. Zaroven dodejme, ze piitomnost elektronickych
uéebnic na Z$ jesté nemusi znamenat, Ze jsou efektivng vyuzivany (napf. z ditvodu
nedostateéné ICT gramotnosti pedagogt). Jisté omezeni ve vypoveédi zakl mizeme
nalézt v nedostate¢ném porozumeéni pojmu elektronicka ucebnice (co je a co neni
elektronicka ucebnice, tedy jaky je rozdil mezi powerpointovou prezentaci, PDF
souborem apod.). Vysledky tak mohou byt mirn¢ zkresleny.

Tabulka 5.1
Vyjddreni cetnosti vyukovych predméti, ve kterych Zdci pouZivaji elektronickou
ucebnici (n = 251)

Absolutni ¢etnost Relativni ¢etnostv %  Kumulativni ¢etnost v %
v zadném predmétu 192 76,40 76,40
v jednom predmétu 28 11,20 87,60
ve vice pfedmétech 31 12,40 100,00

Co se tyce nazoru na moznost pouzivani elektronickych ucebnic v budoucnu, 52 %
74kt by chtélo elektronickou ucebnici ve Skole pouzivat. U elektronické ucebnice
75 % zéakt nejvice oslovila moznost zobrazeni videa, zvuku a animaci. 61 % oznacilo
elektronickou ucebnici za zabavnéjsi, nez je tiSténa ucebnice. U tvrzeni, Ze tiSténa
ucebnice je zbytecna, se 30 % zakl nejvice ztotoznilo s ndzorem ani souhlasim/ani
nesouhlasim. Naopak k tvrzeni, Ze tiSténa ucebnice zakiim vyhovuje, se vyjadiilo
nejvice zéki (30 %) nazorem ani souhlasim/ani nesouhlasim.

Zajimavé vysledky jsme zaznamenali u polozky tykajici se porovnani elektronické
ucebnice s tisténou ucebnici z hlediska nabidky moznosti jak se néco dozveédéet. Témet
polovina dotazanych (tzn. 47 %) se domniva, ze elektronicka ucebnice obsahuje vice
moznosti jak se néco dozvédét (viz tabulka 5.2). Tento nazor respondenti patrné
spojuji s multimedialni vybavou elektronické ucebnice, kdy se diky videu, zvuku,
animacim a fulltextovému vyhledavani mohou dozveédét vice nez z ucebnice tisténé
(srov. Kim & Gilman, 2008; Joo, 2008).
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Tabulka 5.2

Mira souhlasu/nesouhlasu s tvrzenim, Ze elektronickd uc¢ebnice nabizi vice moZnosti
jak se néco dozvedét ne? tisténd ucebnice (n = 251)

Absolutni ¢etnost Relativni ¢etnost v % Kumulativni ¢etnost v %
Zcela souhlasim a7 18,72 18,72
Spise souhlasim 78 31,07 49,79
e e
Spise nesouhlasim 24 9,56 94,40
Zcela nesouhlasim 14 5,50 100,00

U zakd, ktefi jiz maji zkuSenost s elektronickou ucebnici (n = 169), jsme zjist'ovali,
zda by chtéli elektronickou uc¢ebnici pouzivat jako hlavni uéebni pomucku. Opét jsme
se setkali s pfevazujici mirou souhlasu (zcela souhlasim), a to u 33,13 % dotazanych
(viz tabulka 5.3.).

Tabulka 5.3

Vnimdni elektronické ucebnice jako hlavni ucebni pomucky (n = 169)

Absolutni ¢etnost Relativni ¢etnost v % Kumulativni ¢etnost v %

Zcela souhlasim 56 33,13 33,13

Spise souhlasim 36 21,31 54,44

Ani souh|a15|m/an| 6 2722 81,66
nesouhlasim

Spise nesouhlasim 21 12,42 94,08

Zcela nesouhlasim 10 5,92 100,00

Prevazujici mira souhlasu s touto polozkou mutize byt dana nékolika faktory. Jednim
z moznych faktorl souvisejicich s vyjadienim miry souhlasu u polozky vyse mize
byt otazka popularity a vliv ,,mody* (prezentace tabletd v médiich, pouzivani tabletd
vrstevniky apod.)

V nasem dotazniku jsme se dale zaku ptali na srozumitelnost uciva. Zaci méli posoudit
vnimani elektronické ucebnice a tisténé ucebnice z hlediska srozumitelnosti uciva.
Zjistény vysledek poukazuje na znacnou nevyhranénost (viz tabulka 5.4).
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Tabulka 5.4
Vysledky polozky tykajici se srozumitelnosti uciva ,UCivo v elektronické ucebnici je
srozumitelnéjsi nez ucivo v tisténé ucebnici” (n = 169)

Absolutni ¢etnost Relativni ¢etnost v % Kumulativni ¢etnost v %
Zcela souhlasim 25 15,20 15,20
Spise souhlasim 57 34,14 49,34
e 2
Spise nesouhlasim 14 8,28 94,32
Zcela nesouhlasim 7 5,68 100,00

Zjisténa nevyhranénost zakd mtze vychazet ze podobné miry srozumitelnosti uciva
v obou ucebnicich (u¢ivo je srozumitelné jak v elektronické ucebnici, tak v uéebnici
tisténé). Pro dalsi faze vyzkumu bude nutné evidovat druh (vydavatele) ucebnic.
Zamérem vyzkumu vSak neni elektronické ucebnice pausalizovat a tvrdit, Ze jsou
vsechny elektronické ucebnice z hlediska uc¢iva srozumitelné.

V neposledni fadé byli Zaci dotazovani na vnimani tisténé ucebnice z hlediska vyhod
¢i nevyhod oproti elektronické ucebnici. I v tomto pfipad¢ jsme u zakli zaznamenali
znaénou nevyhranénost (viz tabulka 5.5).

Tabulka 5.5
Vnimani tisténé ucebnice z hlediska vyhod oproti elektronické ucebnici: ,Mad tisténa
ucebnice vice vyhod neZ elektronickd ucebnice?” (n = 251)

Absolutni ¢etnost Relativni ¢etnost v % Kumulativni ¢etnost v %
Zcela souhlasim 25 9,96 9,96
Spise souhlasim 49 19,53 29,49
:2; szﬁg:‘c‘r;m/ ani 108 43,03 72,52
Spise nesouhlasim 46 18,31 90,83
Zcela nesouhlasim 23 9,17 100,00

Ztstava otazkou, do jaké miry se u zminované polozky promitla (ne)zkuSenost
s elektronickou ucebnici. Vysledky polozek s volnou odpovédi, které étenaifim
predstavime v dalSich fazich vyzkumu, ukazuji, ze vyhody a nevyhody lze, podle
zakt, rozdélit do tif kategorii: (1) zdravi (2) technicka ¢ast (3) didaktickd pomtcka.
Do kategorie zdravi zatazujeme vypovédi zaka ve smyslu domnének, ze nevyhodou
elektronické ucebnice je neustalé sledovani obrazovky (pocitace, tabletu apod.; srov.
McGowan, Stephens & West, 2009). V technické kategorii zaci vyznamné vnimaji
vahu a pfenosnost elektronické uéebnice. Castou vyhodou u elektronické uéebnice
byla zminéna také multimedialni vybavenost. Schopnost sledovat vyukové video,
promitnout si 3D animace a dals$i multimedialni prvky dé€laji z elektronické ucebnice

podle zakd vyznamnou didaktickou pomicku.
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Pro srovnani nazora zakt na elektronické a tisténé uc¢ebnice bylo nutné data analyzovat
v ramci zjistovani nazort jednotlivych skupin vyzkumného vzorku. Analyza
dat probéhla formou t-testu, pomoci néhoz byl zjistovan statisticky vyznamny
rozdil v nazorech nasledujicich skupin:

skupina 1: ndazory zZaki na tisténé ucebnice, kteri pouzivaji tisténé ucebnice

skupina 2: nazory zZaku na tisténé ucebnice, kteri pouzivaji elektronické ucebnice
skupina 3: nazory zZakit na elektronické ucebnice, kteri pouzivaji tistéené ucebnice
skupina 4: nazory Zakii na elektronické ucebnice, kteri pouzivaji elektronické ucebnice

Mezi skupinou 1 a skupinou 2 nebyl zjistén zadny statisticky vyznamny rozdil
(t=1,44; p=0,15). Totéz mtzeme fici o skupiné 3 a o skupiné¢ 4 (t=0,97; p = 0,33).
Naopak Zaci, ktefi pouzivaji pouze tisténou ucebnici, maji na tisténé a elektronické
ucebnice jiny nazor. Zde miZeme usuzovat, ze svou roli sehrala nizka ¢i zadna
zkuSenost s elektronickou ucebnici. Pfipomenme, ze se jedna o skupinu zaku, kteti
pracuji pouze s tisténou ucebnici (a nemaji tak moznost srovnani). Rozdil v nazoru
spatfujeme u skupiny 1 a skupiny 3 (t = 11.43; p < 0,001). Vyrazny rozdil v nazoru
byl spatien také u skupiny 2 a u skupiny 4. Zaci téchto skupin pouzivali elektronickou
ucebnici a méli rozdilny nazor na tisténé ucebnice i elektronické ucebnice.

Na zaklad¢ vysledku Ize usuzovat, Ze Zaci pouzivajici tisténé uc¢ebnice maji podobné
nazory jako zaci, ktefi pouzivaji ucebnici elektronickou. To muze znamenat, ze
zaci nespatiuji vyznamnéjsi rozdil mezi ti§t€énou ucebnici a elektronickou ucebnici.
Pri¢inou mtze byt nedostatecné vnimani rozdil mezi tist€énou ucebnici a textem
ve formatu PDF (paklize zaci pokladaji za elektronickou uéebnici i PDF). Domnivame
se, ze pokud by Zaci pracovali s elektronickou u¢ebnici, ktera obsahuje i multimedialni
prvky, rozdil by byl vyznamné;jsi.

5.5 Zaveér

V této kapitole jsme predstavili teoretickd vychodiska vnimani elektronickych ucebnic,
pfistupy vyzkumu vnimani elektronickych ucebnic a vysledky vlastni vyzkumné
sondy (dotaznikového Setfeni) tykajici se vnimani elektronickych ucebnic zaky
2. stupné zékladni skoly. Jelikoz se jednalo o pocatecni seznameni se s problematikou
a o prvni vstup do terénu, predstavuje tato vyzkumna sonda jisté limity.

Jako jeden z limitd sondy vnimame maly vzorek respondenti. Omezeny pocet zaku,
ktefi s elektronickou ucebnici pracuji, miize souviset s nizkou nabidkou elektronickych
uéebnic na trhu (v CR do své nabidky zafadili elektronické udebnice pouze
nakladatelstvi Fraus ¢i Alter). Neméné dilezity je také fakt, ze ackoli nékteré skoly
disponuji elektronickou ucebnici, tak neni pouzivana z divodu mozné neochoty uciteld,
z divodu jejich nizké ICT gramotnosti ¢i nedostate¢ného zaskoleni k vyuce pomoci
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elektronickych uéebnic. Jako limitujici faktor se také ukazuje nedostate¢né pochopeni
vyznamu pojmu elektronickd uc¢ebnice ve smyslu rozdilu mezi dokumentem PDF,
prezentaci a multimedialni ucebnici. Vzhledem k pomérné povrchnimu charakteru
polozek dotazniku koncipovanych za tGc¢elem sbéru kontextualnich dat a prvniho
mapovani terénu je tfeba vnimat ziskana zjisténi jako ,,odrazovy mustek™ k dal$im
vyzkumnym postuptim, kterymi bychom blize prozkoumali faktory ovliviiujici
akceptaci elektronickych uéebnic z hlediska zaku.

Na zakladé zjisténi vyzkumné sondy je mozné usuzovat, Ze pouzivani elektronickych
ucebnic pro vzdélavaci Gfely mize mit vliv na motivaci k uéeni zaku. V této
souvislosti je jednim z moznych pfinosi elektronické ucebnice jeji zvysena
interaktivita. Text doplnény audio ukazkou, nau¢né a védomostni hry ¢i vyukova
videa predstavuji zlomek moznosti, které u zakd mohou zvysit motivaci k uceni
a podnitit zvédavost. Dochazi tak k propojeni zdbavné a vzdélavaci formy uceni.
Je tfeba konstatovat, ze ackoli vyzkumna sonda ukazala, ze elektronické ucebnice
mohou zvysit angazovanost zakil v procesu uceni, realita zpfistupnéni elektronickych
ucebnic muze byt problematicka. Zavedeni elektronickych ucebnic do vzdélavaciho
sektoru vyzaduje navySeni poctu elektronickych zafizeni (tablety, elektronické étecky,
notebooky apod.). S tim souvisi i zmény ve ,,vybavenosti“ ucitell ve smyslu rozvijeni
kompetence s témito zafizenimi pracovat. Na zakladé vysledki sondy dochazime dale
k zavéru, Ze problematice elektronickych uc¢ebnic je potfeba vénovat vice pozornosti,
napf. v ramcei vyzkumd, které povedou k identifikaci rozdilti v uzivatelskych navycich
pii praci s elektronickou uéebnici a prinesou podnéty jak s elektronickou ucebnici
ve vyuce efektivné pracovat.
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6 Individualni Ctenarstvi zaka a faktory, které je
ovliviuji: vybrané vysledky vyzkumu

Pavla Sykorova

V této kapitole se budeme vénovat individudlnimu ¢tenafstvi zaka zakladnich Skol
a faktorim, které je ovliviiuji. Struéné€ vymezime problematiku ¢tendi'stvi a souvisejici
pojmy s vazbou na kurikulum, shrneme vyzkumy, jez se danou oblasti zabyvaly
a predstavime vybrané vysledky kvantitativni ¢asti hlavniho vyzkumu.

Vychodisko spatfujeme v samotném komunikacnim fetézci: autor — literarni dilo —
recipient (viz Toman, 1999) s dirazem na hledisko ¢tenafe. Slovesné umélecké dilo,
pro néz je typicka specificka znakova forma sdéleni a esteticka kvalita, je schopno
vzbuzovat emocionalné estetické zazitky vnimatele a promitat je do zivotnich postoji
a chovani. Je potieba se opirat o nejnovejsi vyzkumy ctenafstvi, které se pak mohou
stat dlezitym ukazatelem jeho dalSiho smétovani.

Tato kapitola navazuje na publikaci Sykorové (2013, s. 126—139) a klade si za cil
rozpracovat teoreticka vychodiska, metodologii prezentované problematiky
a predstavit vybrané vysledky vyzkumu.

6.1 Vymezeni feSené problematiky a zakladni terminologie

Nasledujici podkapitola vychazi z rozpracovanych teoretickych a empirickych
vychodisek vyzkumu autorky (viz Sykorova, 2013). V navaznosti na kapitolu
K. Sev¢ika (kapitola 3) si klade za cil piedstavit koncepci funkcni gramotnosti
a postaveni ctendrské a literarni gramotnosti v jejim kontextu na prvnim stupni
zéakladnich $kol v navaznosti na Ramcovy vzdélavaci program zakladniho vzdélavani
(2007).

Pfi vymezeni fesené problematiky se opirame o propojeni pojmu funkcni, ctendrska
a literdrni gramotnost. Funkcni gramotnost vychazi z pojeti gramotnosti, jez
vyzaduje (Sykorova, 2013):

zapojeni a rozvijeni recepnich, produkénich a komunikacénich schopnosti. Funkéni gramotnost

kromé dovednosti ¢ist, psat a porozumét textu, zdiraziuje také schopnost zpracovat informace z textu
a pouzivat je pro feseni ukold, nebo riznych zivotnich situaci. (s. 127)

3 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 Pricha, Walterova,
& Mares, 2013, s. 85; Rabusicova, 2002, s. 17).
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Funkcni gramotnost z hlediska védnich obort je rozdélena do osmi oblasti
(gramotnosti): matematicka, prirodovédnd, informacni, jazykova, umeleckd, socialni
a Ctendrska gramotnost, které se mezi sebou navzajem prolinaji (Najvarova, 2007,
s. 78). Toto pojeti vyzdvihuje funkcni gramotnost jako celek znalosti a dovednosti,
jenz mize jedinci umoznit dosazeni osobnich i spolecenskych cilii ve spolecnosti (viz
také kapitola 3 v této knize).

Pro potfebu naseho vyzkumu vychéazime z pojeti Najvarové (2007), kdy chapeme
Ctendrskou gramotnost jako podoblast gramotnosti funkcni. Pojem ctenarska
gramotnost byl u nas zaveden v souvislosti s mezinarodnim méfenim PISA a PIRLS
(reading literacy) a podle Wildové (2005, s. 12) vyzaduje rozvinuté ¢teni, a to nejen
na urovni ,tzv. techniky, ktera je zajitovana charakteristickymi znaky kvality
a kvantity ¢tenarského vykonu, ale pfedev§im na Grovni schopnosti prace s textem,
vyhledavat a vyhodnocovat informace a vyuzivat je v dalSich ¢innostech®.

Pojeti  ctenarské gramotnosti dle Liptakové et al. (2011) svym zaméfenim
na porozumeéni textu, zpracovavani informaci a vyuziti textovych informaci se
pojmove piekryva s funkcni, resp. komplexni gramotnosti (srov. obrazek 6.1). V tomto
pojeti modeld gramotnosti vychazi funkcni, ctendarska a komplexni gramotnost
z gramotnosti emergentni (resp. pregramotnosti), kterou by dit¢ mélo ziskat jesté
pted zacatkem povinné Skolni dochéazky (srov. Gavora, 2006; Liptakova et al., 2011;
Wildova, 2005; Zapotoc¢na, 2001).

porozumeéni textu,
zpracovani a vyuzivani
informaci

emergentni gramotnost Ctenarska

rana gramotnost

—’ S \\ -
(pregramotnost) J— A
funkeni
pouzivani ¢teni a psani efektivni vyuzivani
v riiznych ucebnich a recepcnich a produkénich
Zivotnich situacich komunikaénich zkuSenosti

Obrdzek 6.1. Modely gramotnosti. Pfevzato z Liptakova et al. (2011, s. 195).
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Zminéné pojeti (viz obrazek 6.1) ukazuje vzajemné piekryvani a ovliviiovani
jednotlivych gramotnosti. I kdyZ my se spiSe priklanime k postaveni terminu funkcni
gramotnost v hierarchii pojmt nad pojmem gramotnost ctendarskd, u které se jiz
predpoklada urcitd troven schopnosti prace s textem, koncepce Liptakové et al.
(2011) nase definovani obohacuje o provazanost mezi jednotlivymi gramotnostmi.
Lze totiz predpokladat, Ze Groven funkcni gramotnosti je zavisla a schopna se ménit
podle urovné gramotnosti komplexni a ctendrskée.

Soucasti ctenarské gramotnosti je dovednost a navyk seberegulace.* V souladu
s timto navykem je pak spojena s volbou textli a zplsobem ¢teni, sledovanim
a vyhodnocovanim vlastniho porozuméni ¢tenému textu a zamérnym volenim
strategii pro leps$i porozuméni, pfekonavani obtiznosti obsahu i slozitosti vyjadieni
(viz Néarodni strategie podpory zakladnich gramotnosti v zakladném vzdélavani,
2012, s. 3). Definovani ctendrské gramotnosti u nas je spise pragmatické a vztahuje se
predevsim k funk¢ni povaze ¢teni, ktera je formulovana jako ,,proces, v némz dochazi
k porozuméni nejriznéjsich postupti, dovednosti a strategii, kdy podpora samotného
procesu je stézejni“ (Sykorova, 2013, s. 129).

Pro ucely naseho vyzkumu je nutné vymezit pojem literarni gramotnost, ktera je pro
nas podoblasti gramotnosti ctenarské. Zitkova (2004) chape literarni gramotnost
jako poucenou recepci literarniho dila a schopnost porozumét uméleckému textu
a prostredklim, jez text vyuziva (s. 6). Ackoli se termin literarni gramotnost v ¢eské
odborné literatufe témét nevyskytuje, fada dalSich autori zavedeni tohoto terminu
nepiimo ¢i pfimo podporuje a vybizi k tomu, aby nebyla opomijena estetickovychovna
funkce literatury (viz Lavickova, 2013; Lederbuchova, 2004; Lederbuchova, 2010;
Obert, 1998).

Vnimani a rozvijeni specifického estetického sdéleni krasné literatury by podle nas
mélo byt jednim z hlavnich cili literarnévychovného procesu na zakladni skole.
V poslednich letech se vSak ve vyuce zakladniho vzdélavani dava zietel na vyuZzivani
textu z hlediska funkce. Na prvnim stupni ZS je pozornost vice upirana na metody
Cteni a utvafeni Ctecich dovednosti zaka nez didaktické interpretaci uméleckého
textu. Zak primarni §koly je ale schopen &ist text s porozuménim, a jestli pochopi
ustiedni myslenku, slovni vyznamy a vétna spojeni, je schopen text reprodukovat.
To znamena, ze by mé&l byt také schopen pod vedenim ucitele provést didaktickou
interpretaci uméleckého textu.

Détsky recipient se setkava (ve vyuce i mimo ni) s uméleckym textem, ktery je
nositelem estetické hodnoty. Poslani umélecké literatury, které je napliovano skrze
literarni dilo ve vztahu k étenafi, tvori zakladni funkce literatury. Jednou z nich je pravé
funkce esteticka, jejimz specifikem je navozeni sjednocujiciho postoje ke skutecnosti
jako celku a ne jen k jednotlivostem (Vlasin, 1977, s. 123). Krom¢ estetické funkce

4 Seberegulace je chapana v tomto kontextu jako dovednost reflektovat zamér vlastniho ¢teni (Narodni

strategie podpory zdakladnich gramostnosti v zdakladnim vzdélavani, 2012).
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plni literatura také mimoestetickou ¢i pragmatickou funkci, ktera vyzdvihuje
dilezitost pro realny zivot ¢tenare (srov. Liptakova et al., 2011). Pravé mimoesteticka
funkce literatury je v ¢eském pojeti ctendarské gramotnosti vyzdvihovana nad funkci
estetickou.

Vychodiskem pro zavedeni pojmu literarni gramotnost jako podoblasti gramotnosti
Ctenarské se stala skuteCnost, ze pravé ctendrska gramotnost se promita i v jinych
pfedmétech vyuky na zéakladni Skole a ne jen v hodinach ¢teni a literarni vychovy.
Literarni vychova se na zakladni $kole v ramci vychovné-vzdélavaciho procesu
vyrazné podili na estetickém rozvoji a formovani osobnosti mladého ctenaie, kdy
plni diilezitou funkci v socializaénim i komunika¢nim procesu rozvoje kazdého zaka.
Tézistém literarniho vzdélavani by méla byt vychova uméleckym textem, je tedy také
vhodné hovotit o estetickovychovném procesu, ke kterému ve vyuce dochazi.

Literdarni gramotnost nevnimame jako podoblast gramotnosti umélecké,*' jakozto
jedné ze sedmi slozek gramotnosti funkcni, protoze vedle jinych oblasti z kulturni
tvorby —hudebni, vytvarné a dramatické, vyzaduje literarni gramotnost ptimé napojeni
na gramotnost ctenarskou. 1 kdyz nelze opomenout urcitou logiku v navaznosti
na pojem umélecka gramotnost (pfevazné diky tomu, Ze uz v pred¢tenarském obdobi
se dité setkava s predCitanim uméleckého textu rodi¢i a dochazi k prvopocatkim
estetického prozitku literatury), podle nas je literdarni gramotnost zavisla na zvladnuti
spravné techniky Cteni, porozuméni textu a porozuméni uméleckého textu, tedy
na obdobi ptimé interakce détského ¢tenafe s uméleckym textem.

Cteni s porozuménim uméleckého textu v hodinach literdrni vychovy se neobejde
bez zakladniho ptredpokladu komunikace détského recipienta s uméleckym
literarnim textem. Mélo by byt vzdy stavéno do kontextu s osobnimi zkusenostmi,
védomosti a dovednostmi détského recipienta. Zakam by méla byt poskytnuta
prilezitost k vyjadieni své vlastni vypovédi, pficemz by se nemély izolovat pravé
jeho bezprostiedni zazitky, nazory a moznost vyjadiovat souvislosti mezi riznymi
obsahy textd. Bohuzel se vSak ukazuje, ze praxe primarni $§koly nedava pfili$ prostoru
pro interpretaci literarniho dila, vétsinou se usiluje pfedevsim o dovednost zvladnout
techniku ¢teni (spravnost, plynulost, vyraznost) a reprodukce hlubsi myslenkové
analyzy jde stranou (viz Hnik, 2010; Lavickova, 2013).

4 Umeélecka gramotnost (cultural/artistic literacy) je dle Najvarové (2007, s. 30) charakterizovana jako
vseobecny zakladni piehled z oblasti kulturni tvorby — hudebni, dramatické, vytvarné a literarni. V této
definici je literatura chapana pouze jako prostiedek odpocinku.
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6.1.1 Problematika literarni vychovy v kurikulu

Vyucovaci obor literarni vychova je v RVP ZV (2007) charakterizovan ve vzdélavaci
oblasti Jazyk a jazykova komunikace, kdy by oCekavanym vystupem pro 2. obdobi
1. stupné ZS mélo byt (RVP ZV, 2007):
vyjadfovani svych dojmi z Cetby a jejich nasledné zaznamenavani, volna reprodukce textu podle
svych schopnosti, tvorba vlastnich literarnich textii na dané téma, rozliseni riznych typt uméleckych

a neuméleckych texti a pouzivani jednoduchych elementarnich literarnich pojmi pfi rozboru
literarnich textd. (s. 24)

Kurikularni dokument RVP ZV (2007) formuluje Sest zakladnich kli¢ovych
kompetenci®> — kompetenci k uceni, k 7eSeni problémii, komunikativni, socidlni
a personalni, obcanskou a pracovni, které by mély byt propojeny s o¢ekavanymi
vystupy jednotlivych vzdélavacich obort.** Nejblize se vystupy z oboru literdrni
vychova ptiblizuji kompetenci komunikativni, pti jejimz rozvoji by mél zak dle
RVP ZV (2007, s. 15) ,,formulovat a vyjadiovat své myslenky a nazory v logickém
sledu, vyjadiovat se vystizng, souvisle a kultivované v pisemném i ustnim projevu.
Toto pojeti je vSak velmi obecné a opét zcela vypousti specifiénost umélecké literatury,
kterou je prave esteticky zazitek.

Estetickovychovna slozka literarniho vzdélavani neni v kurikularnich dokumentech
unas plné akceptovana (viz Hnik, 2010; Lavickova, 2013). Pfitom prosazovani esteti¢na
bylo v didaktice literarni vychovy podpofeno vysledky literarnévédného badani jiz
na pocatku minulého stoleti (Mukatovsky, 1925) a projevovalo se i v pozd¢jsich
vyzkumech (Chaloupka, 1982; Lederbuchova, 2004; Lederbuchova, 2010).

Dokonce v Utednim véstniku Evropské unie L 394/13 (2006) je formulovano
doporuceni Evropského parlamentu, které vyzdvihuje potfebu zachovani a porozumeéni
estetickym faktorim v kazdodennim Zivote.

Pro srovnani lze také na Slovensku (Obert, 2003; Liptakova et al., 2011) sledovat
tendence neopomijeni estetickych faktorti v kurikularnich dokumentech. V hierarchii
slovenskych pojmt v dané problematice vychazi z komunika¢ni kompetence cte-
narska kompetence, respektive kompetence literarni (viz Liptakova et al., 2011, s. 28).
Termin literarni kompetence se v odborné literatute (podobné jako u nas v souvislosti
s pojmem [literarni gramotnost) vyskytuje minimaln¢. ,,Vzhledem k tomu, ze ne
vSichni pfislu$nici uréité literarni kultury disponuji literarni kompetenci, je vyloucené,

# Kli¢ové kompetence predstavuji souhrn védomosti, dovednosti, schopnosti, postojt a hodnot dilezitych
pro osobni rozvoj a uplatnéni kazdého ¢lena spoleénosti. Jejich vybér a pojeti vychazi z hodnot obecné
ptijimanych ve spolecnosti a z obecné sdilenych piedstav o tom, které kompetence jedince pfispivaji
k jeho vzdélavani, spokojenému a Gspé§nému zivotu a k posilovani funkci ob&anské spolecnosti (viz
RVP ZV, 2007, s. 14).

Doporuceni Evropského parlamentu a Rady Evropské unie pro celozivotni vzdélavani (2006/962/ES)
navrhuje celkem osm klicovych kompetenci. Mimo klicové kompetence uvedené v RVP ZV (2007)
obsahuje také kompetenci kulturni & komunikacni kompetenci v cizim jazyce.
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aby schopnost ziskat tuto kompetenci byla vrozena, jako je to v pfipad¢ jazykové
kompetence* (Liptakova et al., 2011, s. 29).

Détské ctenafistvi v literarni vychové

Nas vyzkum se orientuje na individualni ctendrstvi zéka ¢tvrtého ro¢niku primarni
skoly, které je rozvijeno v hodinach literarni vychovy (didaktické puisobeni uéitele
jako jeden z faktorti ovliviiujici Ctenaistvi zaka). Pravé smysl literarni vychovy pro
kultivaci ctenarstvi (s dirazem na umélecké hodnoty, predkladani texti pfiméfenych
dané vekové skupiné zakl) spodiva predev§im v ovliviiovani ¢tenafské zkuSenosti
tak, aby zak byl schopen komunikovat s literarnim textem.

Vztah mezi ¢tenafem a uméleckym dilem je charakterizovan jako esteticka interakce
a odlisuje se od vztahu Zaka k obsahu uéiva v jinych pfedmétech primarniho vyucovani.
Samotny estetickovychovny proces sestava z kratkodobych procest (¢éteni pohadek,
ptibéhi apod.), jejichz zakladem pro vytvareni estetického vztahu ke skutecnosti je
samotny esteticky zaZzitek (viz Liptakova et al., 2011, s. 30).*

Literarni vychova se ve §kolnich podminkach bezesporu podili na rozvoji ctendrstvi
zakl, a to by mélo soucasné prechazet do jejich mimoskolniho realizovani se (napt.
vlastni zdjmova Cetba, navstéva knihovny apod.). Cilem literarni vychovy je kromé
osvojovani si literarn¢historickych a teoretickych poznatkt také formovani kulturniho
¢tenafe (Obert, 2003, s. 7-8; Lederbuchova, 2010, s. 147). V modernim pojeti skol-
niho vyucovani se klade diiraz na rozvoj ctendrstvi jiz v dobé, kdy se pocatky Cteni
zacinaji teprve utvaret, a to jiz pred piichodem ditéte do skoly, kdy si zak tvoii vztah
ke knize prostiednictvim nejruznéjsich aktivit. Podle Travnicka (2008) je ctenarstvi
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)

V sir§im smyslu lze ¢tenarstvi povazovat za proces, ktery vede zaka k akceptovani
tradi¢nich hodnot kultury, ve které vyrtustd. V uz$im smyslu jde o kultivované
Ctenarstvi zaka v ramcei hodin literarni vychovy, které je ovliviiovano didaktickym
plsobenim a literarni komunikaci zadka s uméleckou hodnotou a literaturou, jez
respektuje hlavni textové vyznamy (Lederbuchova, 2010, s. 123-124). Ctendistvi je
pak pro nase potieby chapano dle Travnicka (2008) jako proces planovitého rozvijeni
Cetby.

Plsobeni ucitele v hodinach literarni vychovy ve vztahu k ¢tendrstvi zakt plni dtlezité
misto, ale velmi Casto vznika nesoulad mezi $kolnimi a mimoskolnim aktivitami
(ty maji ve vyvinu ditéte také klicové postaveni — rodina, pratelé, socialni potieby,
zajmy apod.). V nasem vyzkumu vlivy, jez se podileji na formovani ctendrstvi a cteni,

# Vice o této problematice viz Miko a Popovi¢ (1987); Henckmann a Lotter (1995).
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nazyvame faktory (Cinitelé uplatiiujici se v aktivnim vztahu ke knize).* Pozornost
upirame piedevsim na faktory vnéjsi (exogenni), konkrétné na ptisobeni ucitele, skoly
a rodinného prostredi (viz Sykorova, 2013, s. 132). Neopomenuli jsme také faktory
vnitini (endogenni), jez mohou byt vyznamnym ukazatelem v oblasti zkoumani
Ctenarstvi.

6.2 Shrnuti dosavadniho stavu poznani

Nasledujici ¢ast kapitoly je orientovana na predstaveni aktualnich vyzkuma ctendrstvi.
Vychazime ze zavéri mezinarodniho Setfeni OECD PISA (2000, 2003, 2006, 2009,
2012),* které se zaméfuje na zjiStovani Ctenafské, matematické a piirodovédné
gramotnosti u patnactiletych zakd a mezinarodniho vyzkumu c¢tenaiské gramotnosti
PIRLS (2001, 2011, v roce 2006 CR nebyla do vyzkumu zahrnuta), ktery opakované
zjist'uje uroven ¢tenaiské gramotnosti u zaku ctvrtych roénikt primarniho vzdélavani.*’
V soucasnosti existuji dle Lederbuchové (2004, s. 57) tfi typy Ctenaiskych vyzkumii:

(1) Vyzkum zaméfeny na dispozice textu.
(2) Vyzkum zaméfeny na dispozice Ctenare.
(3) Vyzkum zaméreny na komunikacni situaci.

Tyto vyzkumy jsou mezi sebou navzajem propojeny v rameci celého vyzkumného pole.

Na nasem tzemi je uskuteciiovana fada vyzkumd, které se orientuji na ¢tenarskou
gramotnost a ¢tenafstvi (Gabal & Helsusova, 2003; Prudky, 1996; Lederbuchova,
2004; Travnicek, 2008). VéEtsina téchto Setfeni se soustied’'uje predevsim na vysledky
vzdélavani, na schopnost prace s jazykem, cteni i vztah zaka k predmétu literarni
vychova vyuc¢ovaném na zakladni Skole a provadi se sbérem dat ve skolach pomoci
dotazniku (vice Sykorova, 2013, s. 135).

Vychodisko pro nasi praci 1ze vysledovat z nasledujicich ¢eskych vyzkumi:*

Liberecké vyzkumy (Prudky, 1996), uskuteciiované v roce 1994 a 1995, se zabyvaly
ctenarskymi zajmy déti a mladeze v Liberci. Vyzkumny vzorek obsahl zaky od tietiho

% Faktory ovliviwjici individudlni ¢tendrstvi Zdka lze rozdélit dle Metelkové Svobodové a Svrékové

(2010, s. 21) na: endogenni: vnitini, subjektivni (zajem zaka o ¢teni, vnitini motivaci, tenarské postoje
a chovani apod.) a exogenni: vnéjsi, objektivni (Cinitelé socio-kulturniho prostredi, pfedev§im vychova
a stupné vzdélani rodi¢u a ¢lent rodiny, knihovna, apod.).
% Vysledky Setfeni PISA napf. ukéazaly, Ze nejlépe si v oblasti testovani ¢tenaiské gramotnosti vedly
asijské zemé; vysledek zékii CR lze v porovnani s primérem zemi OECD povazovat za primérny (viz
PISA, 2009).
PISA — The Programme for International Student Assessment, PIRLS — Progress in International Rea-
ding Literacy Study (viz PISA, 2009; Campbell, & Mullis, et al., 2001).
# Prezentované vyzkumy jsou pro nas inspirativni pouze z metodologického hlediska.
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roéniku ZS az po maturitni roéniky, v po¢tu 638 a 764 respondentil. Sbér dat byl
provadén pomoci dotazniku. Zjisténymi skutecnostmi bylo napf., Ze vice ¢tenaru je
mezi détmi, ktefi vidi Cist své rodice; zaci libereckych skol (vice nez 60 %) povazuji
¢teni za prirozenou soucast svého Zivota; 54% uvedlo, Ze ¢tou knihy, protoze je
¢teni bavi.

Studie Jak ctou ceské déti? (Gabal & HelSusova, 2003) vychazi z empirického
sociologického Setfeni zaméfeného na Ctenarstvi zaka ve véku 10 az 14 let a jeho
vybrané souvislosti. Pomoci dotaznikového Setieni bylo napf. zjisténo, ze ¥4 déti
z 1092 dotazovanych ptectou alespon jednu knihu za mésic a Ze $kola ma velky vliv
na Ctenafstvi zaki (Gabal & HelSusova, 2003, s. 51).

Vyzkum Gtendistvi u nds realizovala také Lederbuchova (2004). Setfeni probihalo
ve dvou etapach: v roce 1994 a 2004. Desetilety rozestup mezi obéma provadénymi
vyzkumy si kladl za cil popsat étenaiské kompetence zakt na prelomu 20. a 21. stoleti.
Vyzkumny vzorek obsahlo 222 zakd ¢tvrtych ro¢nikd primarni Skoly. Metodou
vyzkumu byl dotaznik aplikovany ve dvou rovinach: dotaznik na zjisténi zhodnoceni
vlastnich subjektivnich Ctenaiskych kompetenci zakem a dotaznik kombinovany
s testovymi otazkami vztahujici se k Cetbé zaka. Zjisténymi skute¢nostmi bylo napf.,
ze naprosta vétSina respondentti (200) uvedla, Ze rada ¢te; preferuji se spiSe kratsi
texty (Casopisecké ¢lanky) pfed knihami; pouze 1/3 ¢tenafu o pieétenych knihach
diskutuje, a to nejvice se svymi kamarady a pak s rodiéi.

Vyzkum zaméfeny na vztah obyvatel Ceské republiky ke knize (Travnicek, 2008)
s nazvem Cteme? Byl realizovan ve dvou fazich, kvantitativni a kvalitativni, podle
vzoru Nadace Cteni (Stifiung Lesen) z Némecka. Setfeni bylo v ramci sbéru dat
pomoci dotazniku zacileno pfedev§im na vztah Ctenaie ke knize, knizni chovani,
na faktory, které ovliviiuji vztah ke knize nejvice a na to, jak je v populaci rozlozeno
¢teni podle zakladnich sociodemografickych proménnych.* Vyzkum byl orientovan
na tii generace ¢tenaft v celkovém poctu 1551 dotazovanych (nejmladsi skupina
zahrnovala respondenty od 15 do 36 let). Zjisténymi skute¢nostmi napfi. bylo, ze ¢im
jsou lidé starsi, tim vice vyhledavaji ¢etbu kvili zazitku; zatimco nejmladsi generace
pojima Cetbu spise jako zdroj poznani a informaci.

Zjisténi vyzkumut realizovanych na nasem uzemi ukazala, ze vétSinu détskych
¢tenaru Cteni knih bavi a potvrdila vliv skolniho a rodinného prostiedi ve vztahu
ke ¢tenafstvi.*® Protoze jsme si ale védomi, Ze tato zji$téni Ize povazovat za povrchni
a o¢ekavatelna/pochopitelna, zamyslime nasim vyzkumem realitu blize prozkoumat.
Uvedena vyzkumna Setieni byla realizovana pomoci dotaznikového Setieni. Dotaznik
jsme zvolili také pro metodologii naseho vyzkumu, ktera je blize popsana v nasledujici
podkapitole (viz podkapitola 6.3).

4 Aplikovany vyzkumny néstroj byl inspiraci pro sestaveni rodicovského dotazniku naseho vyzkumu.
30O problematice vyzkumt uméleckych predmétii viz také kapitola 4 v této knize.
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6.3 Metodologie vlastniho vyzkumu

V této kapitole popisujeme metodologii vyzkumu, jehoz cilem bylo: (1) popsat
a analyzovat vybrané faktory ovliviwjici individualni ¢tenafstvi zak a (2) odhalit,
jaké jsou rozdily v porozuméni umeéleckého textu u jednotlivych détskych recipientt
spadajicich do kategorie Ctenaf staly a nectenaf. Vychazime pfitom z teoretickych
vychodisek vztahujicich se k dané problematice a predchozich vyzkumi ctenafstvi
provadénych na naSem tizemi.

Kapitola se soustfed’'uje na predstaveni kvantitativni ¢asti smiSeného vyzkumu
autorky, a to pfedev§im na jeho vyzkumné otazky a predpoklady, design a vyzkumny
nastroj. Soucasné také prezentuje celkovou koncepci vyzkumného $etfeni s nastinénim
kvalitativni ¢asti, které by mél byt vénovan prostor v nékteré z ptistich publikaci.

Vyzkumné otazky a predpoklady
K vyzkumnym cilim se vztahuji tyto vyzkumné otazky:

«  Které faktory ovliviwji individudlni ctendrstvi Zdka 4. rocniku prvniho stupné ZS
nejvice?

o Jaky existuje vztah mezi individudlnim ctenarstvim zaka a faktory, které je
ovliviuji?

* Do jaké miry vnejsi faktory ovliviuji individualni ctendrstvi zaka?

oV jakych dispozicnich parametrech se odlisuje typicky ctenar od typického
nectenare?

Na zakladé vyzkumnych otazek jsme formulovali tyto vyzkumné predpoklady:

(1) Zdci, kteii se s rodici vénuji spolecnému cteni, maji v oblibé vice cteni nez Zdci,
kteri se této cinnosti s rodici nevénuji.

(2) Zdci, jejichz rodice si mysli, Ze mohou ovlivnit vztah svych déti ke cteni, diskutuji
o knihdach nejcasteji se svymi rodici.

(3) Zdci, kteii chodi do skoly, jez se aktivné zapojuje do projektii na rozvoj détského
Ctendrstvi, maji vice pozitivni vztah k cetbé nez zaci, jejichz Skola se do zZadného
takto orientovaného projektu nezapojuje.

(4) Zdci, se kterymi se ucitel pravidelné vénuje interpretaci literdrniho textu, prectou
vice knih nez zaci, kteri se této cinnosti s ucitelem pravidelné nevénuji.

SmiSeny design vyzkumu

Pii ptipravé vyzkumu jsme se rozhodli pro vyuziti smiSeného designu, abychom
dosahli hlubsiho porozuméni pficin zjisténych vysledki. Kvantitativni metodologie
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umoznila popsat a analyzovat stav zkoumaného jevu a kvalitativni metodologie pak
podrobné analyzovat zkoumana hlediska na konkrétnich pfipadech. Dle Hendla (2005)
jde o sekvenéni kombinovani kvantitativni a kvalitativni metodologie podle schématu
QUAN—qual, kdy se kvalitativni pfistup pouziva pro zkoumani vychylenych
jednotek nebo neo¢ekavanych vysledku (s. 275).

Aplikovany vyzkumny design (pfevzato z Najvarova, 2007, s. 81) lze znazornit
nasledujicim schématem (obrazek 6.2):

kvantitativni faze

1. vybér vzorku

2. vyjednavani se skolami

3. shé&r dat kvalitativni faze
4. vyhodnoceni dat 1. vybér vzorku
5. zpétna vazba uditell 2. sbér dat

3. vyhodnoceni dat
zavéry vyzkumu

Obrdzek 6.2. Design vyzkumu.

Ve vyzkumu ctendrské gramotnosti a Ctendrstvi se nejCastéji  setkavame
s kvantitativnim vyzkumnym pfistupem, kdy nejrozsifenéjSim nastrojem byva
zpravidla dotaznik. Také kvantitativni vyzkum autorky v ramci disertacni prace byl
proveden pomoci dotaznikového Setfeni ve Ctyfech rovinach — zakovsky, rodicovsky,
ucitelsky a skolni dotaznik (srov. obrazek 6.3). Jednotlivé dotazniky (podle adresata)
byly mezi sebou navzajem provazany.
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rodiGovsky < 4 faktory Gtenarstvi
dotaznik z rodinného prostredi

zakovsky > faktory &tenafstvi

dotaznik ze Skolniho prostredi
uéitelsky T % ucitelovo plsobeni, POPIS A ANALYZA FAKTORU
dotaznik charakteristiky testované tridy, OVLIVNUJICICH INDIVIDUALNI

Stenarska uroven, jazykova _____—> ETENARSTVI ZAKA
schopnost, materialy, aktivity

pro rozvoj ¢tenafstvi, propojeni

Skoly a domova

Skolni ——* charakteristika $koly,
dotaznik lokality, socio-ekonomické
pozadi

Obrdzek 6.3. Vlyzkumny nastroj — kvantitativni faze. Upraveno podle Bos et al. (2003,
s. 17).

v

poznatky z kvalitativni ¢asti, kterd vychazi z recepce uméleckého textu détského
Ctenafe. S vybranymi zaky (podle rozdéleni uvedeného v ucitelském dotazniku) byla
provedena recepce uméleckého textu, ktera si kladla za cil odhalit pomoci metody
pozorovani a fizeného rozhovoru, jaké jsou rozdily v porozumeéni textu u jednotlivych
détskych recipientd spadajicich do kategorie Ctenaf staly a nectenai (viz Ctvrta
vyzkumna otazka vyse), zachytit jejich hodnoceni, soud a vyjadfeni individualniho
zazitku z textu. Vysledky kvalitativni faze vyzkumu nejsou predmétem této kapitoly
a bude jim vénovan prostor v nékteré z dalsich publikaci.

Pilotaz

Dotazniky urcené zaklim, rodi¢m, ucitelim a vedeni Skoly byly vytvoieny pro
zmapovani faktort ovliviujicich Ctenafstvi zdka. V rdmci ovéfovani vyzkumného
nastroje probéhla pilotaz na jedné brnénské skole v kvétnu roku 2013. Tohoto Setieni se
zucastnilo 38 respondentti 4. roénikt primarni skoly, jejich rodice (v poctu 32) a tiidni
ucitel. Konzultace s odborniky, osobni setkani a rozhovory s nékterymi z respondenti
pfinesly zpétnou vazbu, kterd ndm pomohla upravit dotazniky pro hlavni vyzkum,
¢imz byla provéfena validita tohoto vyzkumného nastroje. Pfi zjiStovani presnosti
a spolehlivosti vyzkumného nastroje bylo nutno vypocitat jeho reliabilitu. Ta
vyjadfuje minimalni korelaci proménné se sebou samotnou a relativni nepfitomnost
chyby pii méfeni danym vyzkumnym néstrojem. Nabyva hodnot mezi 0—1. Odhad
reliability vyjadifujeme pomoci koeficientu Cronbachova alfa, kdy u zakovského
dotazniku dosahuje hodnoty: a = 0,70 a rodicovského dotazniku a = 0,73. Dotazniky
tedy mtizeme hodnotit jako spolehlivé a obsahove celistvé.
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Dimenze dotaznikt

Soucasna verze dotaznikl obsahuje celkem Sedesat sedm polozek® (Zakovsky: patnact,
rodicovsky: dvanact, ucitelsky: dvaadvacet a Skolni dotaznik: sedmnéct), k tomu pak
sedm polozek tykajicich se véku, pohlavi, trovné vzdélani (rodice) a délky praxe

(ugitel).

Dotaznikové Setfeni se uskutec¢iiovalo ve Ctyfech rovinach (viz obrazek 6.3) a kazdy
dotaznik mél postihnout urcitou oblast zkoumani (tabulka 6.1).

Tabulka 6.1

Pozice a poradi poloZek dimenzi jednotlivych dotaznikd

Nazev dotazniku

Dimenze

Pozice/poradi polozek dotazniku

Zakovsky dotaznik

Rodicovsky dotaznik

Ucitelsky dotaznik

Skolni dotaznik

Zajem o cteni
Rodinné zazemi
Skolni prostiedi

Zajem o Cteni

Preference vlastnich zajmu
Podpora Ctendrstvi
Propojeni rodiny se Skolou

Zajem o Cteni

Preference vlastnich zajmu
Charakteristika testované tfidy
Ucitelovo pasobeni

Aktivity a materidly pro rozvoj ¢tenarstvi
Propojeni skoly s rodinou

Ctenarskd Uroven, typologie ¢tenari

Charakteristika Skoly, lokality

Podpora Ctendrstvi

Skolni knihovna, spoluprace s knihovnou
Socio-ekonomické pozadi

1,2,3,4,5,6,7,14
8,9,10,13
11,12,13

1,2,3

4
5,6,7,8,9,10
11, 12

1,2,3

4,5,6

7,21

8,9,10, 11,12, 17, 22
13,14

15, 16

18, 19, 20

1,2,3,4,5
6,7,8,9, 14,15
10,11,12,13
16,17

Dotaznik uréeny zakiim obsahoval celkem patnact polozek a zjistoval viastni zajem
o Cteni (sebepojeti a sebevédomi: zak — Ctenaf, preference textovych materiald, nazev
nejoblibengjsi knihy, navstéva knihovny apod.), viiv rodinného prostiedi (spolecné
cteni nahlas, podpora ¢tenafstvi ze strany rodiny, rodice — tenati) a Skolniho prostredi
(Ctenaiské deniky a postoj zaka k nim, znamka z pololeti z predmétu ceského jazyka
a literatury). Polozky 1-13 byly pfevzaty z dotazniku ur¢eném zaktm pfi testovani
¢tenaiské gramotnosti dle Najvarové (2007), zbylé dvé polozky byly nami vytvoteny.

Oblast zkoumani u rodic¢ovského dotazniku se soustied’ovala na viastni zajem o cteni
(kvantita a frekvence ¢teni, preference volnocasovych aktivit), podporu ctendarstvi

31 Dotazniky obsahovaly nejcastéji uzaviené a vybérové otazky. Ztidka se vyskytly také otazky vyétové se
tfemi riznymi moznostmi odpovédi (napf. volno€asové aktivity rodi¢l apod.) (viz Sykorova, 2013).
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ditete (Cteni nahlas, predéitani knih, nakup kniznich tituld, povédomi o Ctenafstvi
ditéte), propojeni skoly s rodinnym prostiedim (vliv rodiny x Skoly, spokojenost se
Skolnimi aktivitami na podporu ctenaistvi). Dotaznik obsahoval dvanact polozek
a také informace tykajici se vzdélani rodict, pohlavi a véku (tii polozky). Pfi jeho
sestavovani jsme se inspirovali Travnickem (2008).

Ucitelsky dotaznik se orientoval na viastni zajem o cteni ucitele (kvantita a frekvence
teni), preferenci volnocasovych aktivit a vztahu k vyucovanému predmétu, aktivitam
a materialum pro rozvoj ctendarstvi (zapojeni do narodnich projektt, Skolni ¢i
tiidni aktivity), propojeni skoly s rodinnym prostredim (zapojeni rodi¢t do aktivit
proctenaisky zamétenych), dale se vénoval charakteristice testované tridy (oblibenost
Cteni ve tfid¢, vztahy ve tiid¢, klima tfidy apod.), ctenarské urovni, typologii
ctendru (kategorie: Ctenaf Casty — Ctenaf sporadicky — nectenaf, rozdéleni zaku dle
Ctenaiské Girovné porozuméni textu) a sledoval ucitelovo pusobeni (motivace zakd,
tfidni knihovna, interpretace literarniho textu apod.). Dotaznik byl nami vytvoren
a obsahoval dvacet dva polozek, ucitelé také uvadéli pohlavi a délku praxe (dvé
polozky).

Dotaznik urceny vedeni Skoly mél za tUkol zjistit charakteristiku skoly, lokality
(profilace, zaméfeni $koly, méstska — piiméstskd — venkovska Skola, pocet zaka
ve ttidach prvniho stupné), podporu ctenarstvi ze strany Skoly (zapojeni do projektu,
propojeni aktivit prvniho a druhého stupné, vzdélavani uciteld v dané problematice
apod.), skolni knihovné (nakup novych knih, aktivity a projekty na rozvoj ¢tenafstvi)
a daval moznost rozkryt socio-ekonomické pozadi dané skoly. VSech sedmnact
polozek dotazniku bylo nami sestaveno.

6.4 Vyzkumny vzorek

V prubéhu dubna 2014 bylo osloveno nékolik zakladnich skol. Se souhlasem vedeni
kol bylo nasledné béhem mésice kvétna a cervna 2014 provedeno dotaznikové Setfeni
u tii brnénskych zakladnich skol a u jedné mimo brnénské. Pti osobni konzultaci byli
feditelé skol a ucitelé srozuméni s designem vyzkumu a pokyny pro praci s dotazniky.

Zakladni soubor pro obé vyzkumné faze — kvantitativni a kvalitativni tvofili zaci
4. ro¢nikd brnénskych zakladnich skol a jedné mimobrnénské zakladni skoly skolniho
roku 2013/2014.

Vybérovy soubor — kvantitativni faze vyzkumu
Ze zakladniho souboru byl zamérnym vybérem ziskan vybérovy soubor. V mésté

Brné a jeho méstskych castech byly osloveny tii Skoly. Tyto Skoly byly vybrany
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na zakladé¢ lokality a svého zaméfeni. Zapojila se $kola s rozsifenou vyukou jazyk,
skola s rozsifenou vyukou matematiky a ptirodovédnych pfedméti a skola bez blizsi
specifikace. Oslovili jsme také jednu mimobrnénskou $kolu, ktera se po souhlasu
s vedenim skoly zapojila také do vyzkumu. VSechny zakladni Skoly byly devitileté.
Anonymita zaka a $kol byla zajisténa barevnym rozliSenim a piislusnym ¢iselnym
oznacenim (tabulka 6.2). Pfi rozliSovani kol a tfid jsme se inspirovali u Najvarové
(2007).

Tabulka 6.2
Vybérovy soubor — kvantitativni faze vyzkumu
< Barevné Oznaceni  Dotaznik Dotaznik Dotaznik Dotaznik
Skola o s . . v
oznaceni tridy Zaci rodice ucitel vedeni Skoly
< Yoy , Cervend A 24 23 ano
Skola s rozsifenou vyukou M .
jazyk Cervena ano
! tervend B 20 15 ano
¢ vy , modra A 22 22 ano
Skola s rozsifenou vyukou ano
nlatemvat'!ky a prirodovédnych modra modré B 2 n ano
predmétd
- - .. s ano
Priméstskd Skola oranzova oranzova A 25 23 ano
zelend A 25 22 ano
Skola bez specifikace zelend zelend B 24 19 ano ano
zelend C 23 20 ano
Celkem 4 8 187 163 8 4

Vedeni skol bylo pozadano o to, aby se Setfeni ziiCastnily vzdy vSechny ¢tvrté rocniky
jejich prvniho stupné. Tyto podminky splnily vSechny oslovené $koly. V Setieni
nebyli nijak zohlediiovani zaci se specifickymi poruchami uceni. Prvni faze vyzkumu
(kvantitativni) se zGcastnilo celkem 187 zakti z osmi tfid ¢tvrtych ro¢nikd, 163 rodicd,
osm uditelii a étyfi feditelé $kol (popk. zastupci prvniho stupné ZS). Celkem se tohoto
Setfeni zicastnilo 362 respondentl.

6.5 Vybrané vysledky kvantitativni casti Setreni

V této kapitole popisujeme povahu namétfenych dat a testujeme normalitu jejich

vyvratit nékteré vyzkumné piedpoklady (viz podkapitola 6.3) a zobrazujeme vybrané
vysledky ziskané analyzou zakovského, ucitelského, rodicovského a Skolniho
dotazniku a testovani vyzkumnych ptfedpokladti o vztahu jednotlivych zkoumanych
faktord.
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6.5.1 Popis Cetnosti odpovédi polozek dotazniku

Postupy popisné statistiky umoziuji ziskat usporadany a piehledny popis dat
nominalni povahy. V nasem piipad¢ jsou to data ziskana ze Ctyt riznych dotaznikd —
zékovského, rodicovského, ucitelského a Skolniho. V nasledujici ¢asti uvadime
analyzu vybranych vysledkia daného dotazniku.

Odpovédi Zakovského dotazniku

Dotaznikového Setfeni zakt se zacastnilo 51 % divek a 49 % chlapct. Procentudlni
zastoupeni obou skupin bylo nahodné, a piesto naim umoznilo porovnat mezi sebou
dvé témer stejné veliké skupiny. Zjistovali jsme napi. ¢étenaiské sebevédomi zaka
(viz obrazek 6.4). Nejvice zaku (55,1 %) o sobé smysli jako o pramérnych ¢tenafich,
kteti ¢tou podobné dobie jako ostatni spoluzaci. 26,7 % zakt se oznacilo za nejlepsi
Ctenafe ve tiide, 15 % si mysli, Ze jim ¢teni moc nejde a 3,2 % se nedokazalo vyjadrit
¢i na otazku viibec neodpovédélo.

nezodpovédélo I 2

nevim l 4
¢teni mi moc nejde _ 28
¢tu podobné dobie jako ostatni _ 103
patiim k nejlepsim ve tiidé _ 50

Pocet zaku

Ctenaiské sebevédomi Zaka: odpovédi dotazniku

Obrdzek 6.4. Ctenaiské sebevédomi zaka.

Zda zaky bavi ¢ist, jsme zjist'ovali v dalsi otazce. 47,6 % uvedlo, Ze je ¢ist bavi, oproti
tomu 16% nepovazuje Cteni za svou oblibenou ¢innost. Bylo zjisténo, Ze vice nez
¥ zakd ma radost, kdyz dostane knihu jako darek (87,7 %), 12,3 % radost nema ¢i
na otazku nebylo schopno odpovédét. Pii zkoumani postaveni rodiny v podpofe aktivit



proctenaisky zaméienych z pohledu zaka jsme se soustfedili napt. na pred¢itani knih
rodici. 40,1 % zaktim bylo v détstvi pravidelné predc¢itano a 27,8 % nebylo pred¢itano
vibec, anebo si tuto skuteénost zaci jiz nepamatuji. Svou pozornost jsme také
zam¢&fili na to, zda takto traveny Cas spolecného ¢teni pietrval i do pozdéjsiho véku
(4. ro¢nik ZS). Nejméné zastoupenou skupinou (13,9 %) tvofili zaci, kterym rodice jiz
nepiedcitaji, 44,4 % ale uvedlo, Ze jejich rodice poslouchaji, kdyz Zaci ¢tou nahlas, ale
pomérné velkou skupinu (40,6 %) obsahli zaci, ktefi se svymi rodici spole¢né netravi
¢as nad knihou. V souvislosti se $kolnim plsobenim jsme se zaméfili na aktivity
proc¢tenarsky zaméfené. Ve vsech tiidach maji zaci za ukol tvorbu ¢tenaiskych deniku.
Nejpocetngjsi skupinu (38 %) tvotili Zaci, kteti maji étenarské deniky radi a peclivé je
tvori, 36,4 % ma v oblibé ¢tenarské deniky, ale nebavi je prace s tim spojena, 24,1 %
tuto ¢innost nema rado a nevi, co do deniku zapisovat.

Odpovédi rodicovského dotazniku

Typickym respondentem rodi¢ovského dotazniku byla zena (83,4 %) ve veéku 36 az
49 let (79,1 %) s maturitnim (42,3 %) nebo vysokoskolskym vzdélanim (36,8 %).
Ve vztahu ke ¢tenarstvi jejich déti nas zajimala rodicovska podpora (viz obrazek 6.5),
kdy 62,6 % rodi¢ti uvedlo, Ze jim velmi zalezi na tom, zda jejich dité ¢te, 33,1 % tomu
nepiiklada diraz a pouhé 4,3 % rodi¢u si mysli, Ze stac¢i, kdyz se tomu vénuji ve skole,
anebo nevi.

nevim

|
(5]

ne, stadi, Ze se tomu vénuji ve §kole I 4

dotaniku

ano, ale nepfikladam tomu diraz

I

Pocéetrodicu

Rodi¢ovska podpora détive ¢teni: odpovédi

Obrdzek 6.5. Rodicovska podpora déti ve Cteni.



Dulezité pro nas také bylo zjisténi postoje rodice vici jeho vlivu na détské ctenafstvi,
kdy 60,1 % respondentti uvedlo, ze jako rodi€ plni stézZejni funkci, 24,5 % se domniva,
ze Skola ma vétsi vliv a 9,8 % nechava rozvoj ctenarstvi na ditéti samotném. Ve vztahu
rodinného zazemi a $kolniho prostfedi jsme se dotazovali na spokojenost se Skolnimi
aktivitami a 90,8% rodi¢t je spokojeno, 9,2% ne, protoze o zadnych aktivitdch
na podporu ¢tenafstvi ve Skole nevi.

Odpovédi ucitelského dotazniku

Dotaznikového Setfeni se celkem zucastnilo osmucitelek vyuc€ujicich literarni vychovu
v testovanych tidach. 1/2 dotazovanych se domniva, ze vétsi vliv na ¢tenafstvi zaka
ma rodina, druhé polovina si mysli, Ze vice ovliviiuje §kola. Sest z osmi predpoklada,
ze Cteni knih je u nich ve tfid€ oblibené. V otdzce motivace zak ke ¢teni ucitelé mohli
vybirat tfi mozné odpovédi: Sest z osmi uvedlo, Ze motivuje své zaky Ctenarskymi
deniky a diskuzemi o knihach, ¢tyfi z osmi zaky podporuji skrze besedy v knihovnach,
jedna z osmi Cte ukazky ze zajimavych knih. Jen dvé ucitelky z osmi se vénuji
interpretaci literarniho dila v kazdé hodiné literarni vychovy, tii z osmi ji provadeéji
jednou az tikrat tydnd. Zadna ucitelka nezapojuje tiidu do narodnich projektd
na podporu Ctenafstvi, ani neorganizuje aktivity proctenarsky zamétené ve spolupraci
s rodi¢i zaka. Zaroven vSak pét z osmi uvadi, ze by byla potieba vétsiho prostoru
a ¢asu v hodinach, lepsi vybavenost nebo se zapojit do nékterého z bézicich projektd.

Odpovédi Skolniho dotazniku

Primérny uvadény polet zakli ve tfidach na 1. stupni ZS je 23,4. T¥i ze Styt kol
nepodporuji narodni projekty na podporu ¢tenafstvi ptimo ve skole, vSechny vsak
spolupracuji s n&jakym nakladatelstvim (distribuce knih). Zadna z dotazovanych
zakladnich $kol nepropojuje aktivity 1. a 2. stupné proctenaisky zaméfené. Ve viech
ctyfech skolach se nachazi skolni knihovna, dvé ze ¢tyf nakupuji knihy do Skolni
knihovny pravideln¢, zbylé dveé nepravidelné. Nakup ovliviiuji finance, ale i poptavka
ze strany knihovnice, ucitell 1 zakd. VSechny dotazované skoly spolupracuji i s jinou
knihovnou. Pouze jedna $kola zasila své pedagogy na skoleni v oblasti problematiky
Ctendfstvi. TTi ze Ctyt Skol uvadi, ze jejich podpora ve vztahu k détskému Ctenaistvi je
dostacujici. Vedeni jedné ze Ctyt kol se domniva, ze tuto podporu ovlivituje finan¢ni
situace Skoly.

6.5.2 Ovérovani vyzkumnych predpokladt

Kromé popisu cetnosti odpovédi polozek dotaznikil (viz podkapitola 6.5.1) jsme se
soustfedili také na metody induktivni statistiky, které ndm z namétenych dat umoznily
vytvorit obecné zavéry s udanim stupné spolehlivosti a ovétit vyzkumné predpoklady
(viz podkapitola 6.3). Z metod induktivni statistiky jsme vyuzili: (1) Chi-kvadrat test
dobré shody, (2) Z-skére a (3) Cuproviiv koeficient kontingence.
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Chi-kvadrat test dobré shody byl pouZit pti ovéfovani normality. Tento test se pouziva
k testovani shody ¢etnosti (pievazné u nominalnich dat). Test dobré shody je zalozen
na posouzeni empirickych (skute¢nych) Cetnosti vyskytu hodnot (X)) a teoretickych
(ocekavanych) hodnot (Np.).

Testovani pomoci Z-skore se provadi tehdy, kdyz zpracovavame spolecné nékolik
proménnych s riznym rozpétim hodnot a potfebujeme je uéinit navzajem porovnatelné.
Pokud jsou tedy hodnoty s vétsim rozpétim, mohou vyznamné ovlivnit vysledek.

Vypocitali jsme také hodnoty kontingence, ty se pohybuji v rozmezi 0—1. Urcitym
nedostatkem u metod vypoctu kontingence (napt. Pearsoniiv koeficient kontingence)
je, ze ani pii uplné zavislosti sledovanych veli¢in se vypocitana hodnota téméf
nepiiblizuje k 1. My jsme z tohoto diivodu zvolili pro vypocet Cuproviiv koeficient
kontingence.

Ovérovani vyzkumného predpokladu 1

Zaci, kteii se s rodici vénuji spolecnému ctent, maji vice v oblibé ¢teni nez

zdci, kteri se této cinnosti s rodici nevénuji.
Hodnoty Chi-kvadradt testu dobré shody (x°), vychéazejici z odpovédi Zakovského
a rodicovského dotazniku, potvrdily, ze mezi skutecnymi a ocekavanymi vysledky
je statisticky vyznamny rozdil (x* = 16,74; p < 0,05). K tomu, abychom zjistili, kde
konkrétné se dané rozdily vyskytuji, je tfeba nasledné vypoditat tzv. Z-skore test.

Z-skore test ukazal, ze jedina zjisténa skutecnost, ktera je vyznamné odliSna
od o¢ekavani (viz tabulka 6.3) je ta, kdy rodi¢e v dotazniku oznacili moznost ,,b*
(z = 2,18) a jejich déti moznost ,,a“ (z = -0,43). Konkrétné to znamena, ze rodice
uvadéji, ze se se svymi détmi vénuji ,, pouze predcitani* a jejich déti odpovedéEly, ze
je ,,¢teni bavi . Vysledek naznacuje, Ze zajem déti o Cteni je veétsi, pokud jim rodice
predc¢itaji. Ostatni aktivity nemaji vyznamny vliv na zajem o ¢teni.

Tabulka 6.3
Hodnoty Z-skore testu pro kontingencni tabulku obliby cteni Zdkd v souvislosti se
spole¢nym ctenim s rodici

N i L Odpovédi zaku ve vztahu ke ¢teni
Rodicovské odpovédi ve vztahu

ke spole¢nému ctenf

(1) ¢teni mé bavi (2) ¢teni mi moc nejde (3) ¢teni mé nebavi
(1) ¢teni nahlas i predcitani -0,43 0,71 -0,31
(2) pouze predcitani 2,18 -1,40 -1,76
(3) spolec¢né ¢teni nahlas 0,07 -0,57 0,73
(4) nevénuji se nicemu -1,81 1,12 1,54

Pozn.: NS -1,96 — +1,96; p < 0,05 1,96 — £2,58; p < 0,01 +2,58 — £3,30; p < 0,001 vice nez £3,30.

90



Intenzitu vztahu mezi dvéma otazkami (spole¢né ¢teni vs. obliba ¢teni u zakt) jsme
vypogitali pomoci Cuprovova koeficientu kontingence, ten v nasem piipadé nabyva
hodnoty K = 0,36. Jedna se o stfedné silnou zavislost, a proto nemtizeme zamitnout
vztah mezi jednotlivymi odpovéd'mi, ktery je vyznamny. Vyzkumny ptedpoklad:
zdci, kteri se s rodici vénuji spolecnému cteni, maji vice v oblibé c¢teni nez zaci, kteri
se této cinnosti s rodici nevenuji, byl potvrzen.

Ovérovani vyzkumného predpokladu 2

Zaci, jejichz rodice si mysli, Ze mohou ovlivnit vztah svych déti ke ctent, diskutuji
o0 knihdach nejcasteji se svymi rodici.
Hodnoty Chi-kvadradt testu dobré shody (x?) opét ukazuji, Ze mezi skute¢nymi
a oekavanymi vysledky je statisticky vyznamny rozdil (x* = 12,02; p < 0,05), ktery
dale popisujeme ve vysledcich Z-skore testu. Vychdzime pii tom opét z dat namétenych
z zékovského a rodicovského dotazniku.

Podle naméfenych hodnot Z-skore testu (z) a jeho rozlozeni v kontingenc¢ni tabulce
(tabulka 6.4) lze vysledovat vyznamné odliSnou skutecnost, kdy rodi¢e v otazce
aktivniho vztahu ditéte ke knize oznacili moznost ,,a“ (z = 1,33) a podle svych slov
, plni diilezitou funkci* k utvaieni tohoto vztahu. Zaci uvedli moznost ,.c* (z = 2,34),
to znamena, ze nejéastéji ,,diskutuji o knihach s kamarady.* Z namétenych hodnot Ize
usuzovat, ze pokud nechavaji rodic¢e své déti rozhodnout, zda budou sami ¢ist knihy ¢i
ne, tak o ptectenych knihdch nejcastéji mluvi se svymi kamarady. To pak rozviji jejich
aktivni vztah k Cetbé vice, nez kdyby o nich diskutovali se svymi rodi¢i. Zajimavé je
i to, ze spoluzaci na tuto skutecnost nemaji témer zadny vliv, pokud vsak , kamarad*
nerovna se ,,spoluzak®.

Tabulka 6.4
Hodnoty Z-skdre testu pro kontingencni tabulku vlivu rodi¢e na Cteni a diskuze
o knihdch

- i T Odpoveédi zaku tykajici se otazky diskuze nad knihami
Rodicovské odpovédi vici
aktivnimu vztahu ditéte ke knize

(1) s rodici (2) se spoluzaky (3) s kamarady
(1) plnim dalezZitou funkci 1,33 -0,61 -0,97
(2) vice ovlivriuje skola -0,80 0,86 -0,04
(3) je to jen na ditéti -1,73 0,01 2,34

Pozn.: NS -1,96 — +1,96; p < 0,05 1,96 —£2,58; p < 0,01 +2,58 —£3,30; p < 0,001 vice nez =+ 3,30.

Cuprovitv koeficient kontingence odhalil namé&fenou hodnotu K = 0,38, ktera ukazuje
sttedn¢ silnou zavislost, tudiz vztah mezi jednotlivymi odpovéd’'mi lze hodnotit jako
vyznamny. Vyzkumny piedpoklad: zdci, jejichz rodice si mysli, Zze mohou ovlivnit
vztah svych déti ke cteni, diskutuji o knihach nejcasteji se svymi rodici, byl potvrzen.
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Ovérovani vyzkumného predpokladu 3, 4

Zaci, kteri chodi do Skoly, jez se aktivné zapojuje do projektii na rozvoj détského

Ctendrstvi, maji vice pozitivni vztah k cetbé nez zdci, jejichz Skola se do zZadného

takto orientovaného projektu nezapojuje.
Z divodu malé velikosti vzorku zGcastnénych $kol*? nebylo mozné pouzit metody
induktivni statistiky pro testovani vyzkumného piedpokladu 3 s predpokladem, ze
bychom se opirali o data namétena skolnimi a zdkovskymi dotazniky. Vysledky Chi-
kvadrat testu, Z-skore testu a kontingence by v tomto piipad¢ byly zavadéjici. Popis
¢etnosti z odpovedi Skolniho dotazniku ukézal, ze pouze tfi ze Ctyt zacastnénych skol
se aktivné zapojuji do projektl na rozvoj détského Ctenafstvi. Nebyla tedy prokazana
podminénost vztahu mezi pozitivnéjSim vztahem k cetbé a zapojenim Skol do projektt
na rozvoj détského ctenarstvi. Vyzkumny piedpoklad 3 se nepodatilo vyvratit ani
potvrdit.

V pedagogickém vyzkumu ctenafstvi (srov. Travnicek, 2008; Lederbuchova, 2004) se
setkavame s testovanim vyzkumnych piedpokladt a hypotéz na zdklad¢é zhodnoceni
¢etnosti jednotlivych polozek dotazniku. Ze stejného diivodu jako u ptredchoziho
vyzkumného piedpokladu (s tim rozdilem, ze data byla naméfend z ucitelského
a ne ze Skolniho dotazniku) nebylo mozné provést vypocty induktivni statistiky
u vyzkumného piedpokladu 4:

Zaci, se kterymi se ucitel pravidelné venuje interpretaci literdarniho textu, prectou
vice knih nez zaci, kteri se této cinnosti s ucitelem pravidelné nevenuji.

Proto se priklanime ke zhodnoceni tohoto vyzkumného piedpokladu pomoci
cetnosti zastoupenych odpovédi. Primérny pocet piectenych knih bez ohledu na to,
jak Casto je provadéna interpretace literarniho textu v hodinach literdrni vychovy
byl u testovanych zakd necelych sedm knih® na zdka. Pfi detailngj§im pohledu
na prumérny pocet piectenych knih za dané obdobi nebyla prokazana zavislost
na pravidelném provadéni interpretace literarniho textu v hodinach literarni vychovy.
Vsechny zkoumané tiidy (n = 8) tuto Cinnost totiz realizuji pravidelné, odlisuji se
vsak jeji frekvenci. Nej€astéji ucitelé provadéji interpretaci literarniho umeéleckého
textu nékolikrat do tydne, v takovych tidach zaci precetli primérné 6,94 knih, pfi
pravidelném vénovani se této Cinnosti jednou za mésic primér dosahoval poctu
6,60 knih za obdobi. Ve vSech testovanych tiidach si zaci vedou Ctenaiské deniky,
predpokladame tedy, ze ur€eni mnozstvi pfectenych knih pro né nebylo slozité, i kdyz
jsme si védomi jisté zkreslenosti odvijejici se od sebehodnoceni zaka. Zajimavou
skutec¢nosti bylo také zjisténi, ze ne vSichni ucitelé kladou diiraz na estetickou slozku
literarniho textu, ale soustfedi se spiSe na jeho faktografické vyuziti. Vyzkumny
predpoklad 4 nebyl potvrzen.

52 Setteni se zhtastnily tyfi skoly (viz podkapitola 6.4).
3 Primérny pocet knih na jednoho zaka od zacatku Skolniho roku 2013/2014 do kvétna 2014 byl 6,93.
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6.6 Diskuse a zavéry

Cilem kapitoly bylo ptedstavit vybrané vysledky kvantitativni faze smiSeného
designu vyzkumu autorky zabyvajici se individudlnim ¢tenafstvim zaka a faktory,
které je ovliviwuji. Na zaklad¢é popisu Cetnosti jednotlivych polozek dotazniku lze
konstatovat, ze zaky ¢teni knih bavi a jejich rodicim zalezi na podpote pozitivniho
vztahu ke ¢teni. U¢itelé tuto ¢innost podporuji riznymi aktivitami, nejéastéji formou
tvorby étenafskych denikti a diskuzemi o knihach. V otazce literarni interpretace
uméleckého textu jiz byli ucitelé mirné v rozporu. Stale ve Skolské praxi pietrvava
diraz na praktické a faktografické vyuziti textu a upousti se od ¢teni uméleckého textu
s vyusténim v esteticky zazitek. Tento nedostatek 1ze davat do souvislosti s platnym
kurikularnim dokumentem RVP ZV (2007), ve kterém tato potieba absentuje. Skoly
a ucitelé povazuji svou podporu ve vztahu k étenafstvi jako dostacujici i presto, ze se
nezucastiuji narodnich projektli na podporu ¢tenafstvi nebo sami celoskolni aktivity
podobné zaméiené neorganizuji.

Induktivni statistické méfeni potvrdilo vyzkumny predpoklad, ze zaky vénujici se
spoleénému cteni s rodi¢i bavi ¢teni vice, nez zaky, ktefi se této ¢innosti s rodici
nevénuji. To ukazuje na miru vlivu rodice v aktivnim vztahu ditéte ke ¢teni. Podpora
rodiny ve ¢tenarstvi je tedy vyznamna. Zajimavym zjiSténim také bylo, ze pokud
rodice nechaji déti si samy vybrat, zda budou ¢ist knihy anebo ne, nejcastéji o nich
diskutuji se svymi kamarady. Bylo také potvrzeno, ze pokud rodi¢i zalezi na aktivnim
vztahu jeho ditéte ke knize, dit¢ s nim o knihach hovofi. V porovnani s vysledky
jinych vyzkumu (viz Lederbuchova, 2004) téméi vSichni nasi respondenti uvedli, ze
si 0 knihach s nékym povidaji. Nejcastéji se svymi kamarady, poté s rodi¢i. Vysledky
Setfeni ukézaly, Ze generace zékii 4. roénikti ZS §kol knihy &te, v priméru sedm titulti
za Skolni rok.

V této kapitole nebyly prezentovany vysledky kvalitativni faze vyzkumu zamétené
na pozorovani a fizeny rozhovor pfi recepci literarniho textu vybranych zaku (Ctenat
staly a nectenar). Ty budou predstaveny v nékteré z dalSich publikaci a propojeny
s analyzou dotaznikd konkrétnich ¢tenait a jejich rodicu.

Vyzkumné Setieni se stane soucasti mezinarodni srovnavaci studie, pii které dojde
k porovnani vysledki brnénskych kol a zékladnich Skol (elementary school)
v Berkeley ¢i San Francisku, USA. Vychodiskem pro tento mezinarodni vyzkum
se stala skutecnost, ze v poslednich letech dochazi ve spolecnosti k rozsifeni
nejruzngjSich mytd (napf. dramaticky pokles détskych ¢tenart). Klademe si za cil
analyzovat a popsat vybrané faktory ovliviujici Ctenafstvi zakd a nasledné tyto
vysledky porovnat z hlediska geografického zafazeni a historickych souvislosti (CR
a Kalifornie, USA).

93



7 Analyza vyukovych situaci rozvijejicich
kompetenci k feseni problému ve vyuce
prirodovédy: navrh vyzkumného nastroje

Tereza Ceskova

V soucasné dob¢ jsou ve spolecnosti stale vice prosazovany pozadavky na Sirokou,
co moznd nejuniverzalnéjsi uplatnitelnost jedince v zivoté. S touto tendenci do hry
vstupuje i role vzdélavani v procesu utvaieni jedince schopného ptizpisobit se riznosti
pozadavkil. Skola ma byt stale vice mistem, v némz se Zaci neuéi fakta, ale zptisob
jak s nimi nakladat. Méli by se naucit ucit, tvofivé myslet a fesit problémy razného
charakteru a s co nejvétsi samostatnosti. RVP ZV (2013) kviili tomuto nastupujicimu
trendu polozil diraz vzdélavani na klicové kompetence. Dle naSeho nazoru je tento
pomérné vSeobjimajici termin nosny (pro jeho té€snou spjatost s redlnym Zzivotem),
i kdyz nesouhlasime — podobné jako Stech (2009) — s tim, Ze Ize kompetence rozvijet
bez propojenosti s obsahem. Povazujeme jej nicméné za nedostatecné vytézeny, nebot
jeho aplikace zUstava ¢asto v projektovaném, resp. implementovaném kurikulu (tedy
na trovni SVP) a do redlné vyuky &asto cilené nepronikne. My se proto na realizované
kurikulum zaméfime a pokusime se zmapovat, jak ucitelé rozviji kompetenci
k feSeni problému. Tuto kompetenci jsme vybrali pravé proto, ze ukazuje zaktim
smysluplnost toho, co se ve Skole uci a vede je k aplikaci znalosti ziskanych ve skole
v mimoskolnich situacich, a to nejen v béznych, ale hlavné v situacich od standardu
v nékterém aspektu odchylenych (Cili problémovych). Vzhledem k nasemu zaméfeni
na primarni stupeit budeme zkoumat videozdznamy hodin ptirodovédy, nebot’ ta dle
naseho nazoru poskytuje na 1. stupni pro rozvijeni dané kompetence diky variabilité
témat a zamétenosti na souvislosti mezi nimi (vzdy vSak ze svéta blizkého zakovi)
prilezitosti snad nejvice. Doposud vSak nejsou k dispozici vyzkumné nastroje,
za pomoci kterych by bylo mozné ve vyuce identifikovat, analyzovat a nasledné€ popsat
situace, které podporuji rozvijeni dané kompetence. Proto si nase kapitola klade za cil
predstavit takovy nastroj, s nimz bude mozné zjistit, jaké ucebni ulohy, resp. vyukové
situace ucitelé k rozvijeni kompetence k feSeni problému uzivaji. Prostfednictvim
posledni kapitoly v této knize tak nahlédneme do vyzkumu realizovaného kurikula
a navrhneme metodologii pro jeho zkoumani z vybraného hlediska.

94



7.1 Kompetence k feSeni problému

Janik, Manak a Knecht (2009, s. 151) vymezuji znaky kompetenci tim, ze: (a) pied-
pokladaji transfer védomosti a dovednosti mezi kontexty; (b) jejich uplatnéni lze
ovetit pouze v urcitych kontextech a (c) lze je uplatnit pouze v nékterych situacich
akontextech. Vice nezna obsah (konkrétni znalosti) jsou tedy zaméteny na procesualni
stranku (jednotlivé ¢innosti rozvijejici dovednosti, mezi nimi transfer), tu vSak nelze
rozvijet bezobsazné a je pro ni dilezity urdity znalostni zaklad. Uroveii rozvinuti
kompetenci je ovlivnéna nejen kognitivnimi piedpoklady zaku, ale také motivaci
jedince (Weinert, 2001, s. 60), lze je ziskat ucenim a jejich ziskavani je vazano
na zkuSenosti z odpovidajicich situaci, resp. uloh (Klieme, Maag-Merki, & Hartig,
2010, s. 107). Kompetence k feseni problému je, podobné jako ostatni kompetence,
které jsou do Ceského kurikula zavadény, kompetenci nadoborovou, avsak zpisob
jejiho rozvijeni je, jak je patrné z piedchozi definice, kontextové (obsahove) vazany.

V chapani kompetence k feSeni problémi vychazime z pojeti vyzkumu PISA
2003, v némz je kompetence k feseni problémi chapana jako ,kapacita jednotlivce
vyuzit kognitivni procesy ke zpracovani a vyfeSeni realnych komplexnich situaci,
u kterych postup feSeni neni okamzité ziejmy a jejichz oborovy nebo kurikularni
rozsah piesahuje jednu disciplinu® (OECD, 2003, s. 156). Pro vyzkum PISA 2012
byla definice zkracena o mezioborovy aspekt a naopak rozsifena o snahu zabyvat se
takovymi situacemi, aby mohl coby konstruktivni a reflektivni ob&an rozvijet svij
osobni potencial (OECD, 2014, s. 30). Z této zmény Ize usuzovat na posun od chapani
problémt jako komplexnich jevil (jeZ nejsou v realné situaci nikdy izolované a byvaji
ovlivnény celymi soubory dalSich okolnosti), na jejichz feSeni chceme jedince
pripravit, k problému jako podnétu k rozvijeni osobniho potencialu jedince. V ¢eském
kurikulu je jeji pojeti zaméfeno stale vice jako ,,pfiprava na zivot™ a toto pojeti je
blizké i nam v nasem vyzkumu.

7.1.1 Kompetence k feseni problému v RVP ZV a jeji propojeni se
vzdélavaci oblasti Clovék a jeho svét

RVP ZV (2013, s. 8) sice rozvijeni kompetence k feseni problému fadi mezi primarni
cile zékladniho vzdé€lavani, je v ném vsak ukotvena velmi slabé. Jednak neni viibec
vymezeno, jak je jako pojem chapana, a tedy jaka je jeji role v ¢eském vzdélavacim
systému, jednak je definovana vyctem toho, co by mél zék na konci zakladniho
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vzdélavani zvladat®* — rozpoznat ve svém okoli problém, najit ,,bild mista“, naplanovat
zpusob feseni, vyuzit vlastnich zkusenosti a znalosti a vyhledat potfebné informace,
problém vyftesit, srovnat rizné zplsoby feSeni, aplikovat dany postup i na dalsi
problémy a kriticky zhodnotit a obh4jit sviij postup. Tyto cile jsou vSak natolik obecné
a neuchopitelné, ze jejich dosazeni nelze kontrolovat. Problém spatfujeme rovnéz
v tom, ze zalezi na tom, jak obtizny problém zakim k vyfeSeni zadame — vzdy je
velmi subjektivni, jak rozvinutou kompetenci zaci maji a zda tedy definované cile
spliiuji, ¢i ne. Nelze mit proto ucitelim za zI¢, ze nevédi, co si pod danou kompetenci
maji predstavit a vnimaji ji jako pojem vseobjimajici, ktery je velmi obtizné hodnotit
(srov. Janik et al., 2010, s. 128-130).

Pomoci kompetence k feSeni problémi lze snad nejlépe ze vSech kompetenci
zafazenych do Ceského kurikula zaktim ,,ukazovat®, jak funguji véci a d¢je kolem
nich. Proto se jako nejvhodnéjsi pfedmét pro jeji rozvijeni jevi pfirodovéda (dnes
soucasti vzdélavaci oblasti Clovék a jeho svét), ktera na prvnim stupni piimo vychazi
z zakovy ptimé osobni zkusenosti (viz RVP ZV, 2013, s. 35).

Vzdélavaci oblast Clovek a jeho svét je vymezena pouze pro 1. stupen ZS. Je
koncipovana jako propojeni tematickych okruhtt Misto, kde zijeme, Lidé kolem nas,
Lidé a ¢as, Rozmanitost piirody a Clovék a jeho zdravi. Propojuje tak v sobé uivo
biologické (Rozmanitost ptirody, Clovék a jeho zdravi), zemé&pisné (Misto, kde Zijeme,
Rozmanitost pfirody), déjepisné (Lidé a ¢€as), a etické (Lidé kolem ndas, Misto, kde
zijeme, Rozmanitost pfirody), ktera jsou na 2. stupni realizovana v ramci vzdélavacich
oblasti Clovék a priroda (ptirodopis, zemépis, fyzika, chemie), Clovék a spolecnost
(d&jepis, ob&anska vychova) a Clovék a zdravi (vichova ke zdravi) (2013, s. 35-36).
Ze své podstaty se vénuje zejména tématiim, s nimiz maji zaci vlastni zkuSenost, jsou
pro né znamé a , hmatatelné“. Ve §kolni praxi se vzdélavaci oblast Clovék a jeho svét
rovna zpravidla pfedmétu prvouka v 1.-3. tiid¢ a pfedmétim vlastivéda a pfirodovéda
ve 4. a 5. tfid¢. Ale lze ji koncipovat i jako jeden souvisly predmét od 1. do 5. tfidy
nebo propojit uc¢ivo ve 4. a 5. ro¢niku do jednoho pfedmétu (2013, s. 35).

Z hlediska jednotlivého uciva se Zaci snazi porozumét zejména svétu, s nimz prichazi
denné¢ do kontaktu — tomu, jak funguje jejich télo, vztahy a souvislosti v pfirodé
i ve spolecnosti, pro¢ ma jejich okoli takové charakteristiky, které ma a ne jiné,
¢im se lisi od jinych atp. (podrobnégji viz RVP ZV, 2013, s. 35-42). Prostor pro
rozvijeni kompetence k feSeni problémi je tedy zejména ve zprostfedkovani zadani

3 Na konci zakladniho vzdélavani zak: vnima nejriznéjsi problémové situace ve Skole i mimo ni, roz-
feseni problému a vyuziva k tomu vlastniho usudku a zkusenosti; vyhleda informace vhodné k feseni
problému, nachazi jejich shodné, podobné a odlisné znaky, vyuziva ziskané védomosti a dovednosti
k objevovani riznych variant feseni, nenecha se odradit pfipadnym nezdarem a vytrvale hleda kone¢né
feSeni problému; samostatné fesi problémy; voli vhodné zplsoby feSeni; uziva pii feSeni problému
logické, matematické a empirické postupy; ovéiuje prakticky spravnost feseni problému a osvédcené
postupy aplikuje pfi feseni obdobnych nebo novych problémovych situaci, sleduje vlastni pokrok pii
zdolavani problému; kriticky mysli, ¢ini uvazliva rozhodnuti, je schopen je obhajit, uvédomuje si zod-
povédnost za sva rozhodnuti a vysledky svych ¢inll zhodnoti (RVP ZV, 2013, s. 11).
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poukazujicich na problémy v Zakiim nejbliz§im okoli, v podnécovani jejich zvidavosti
a snahy dozvédét se, pro¢ véci funguji tak, jak funguji. Na§ vyzkum bude sledovat
vyukové situace v hodinach ptirodovédy (tedy ze ¢tvrtého nebo patého ro¢niku), a to
se zaméfenim na zpusoby, jakymi ucitelé rozviji u zak kompetenci k feseni problémd.

7.2 Ucebni uloha jako jadro vyukové situace rozvijejici
kompetenci k feseni problému

O teoretickych vychodiscich k problematice bylo zcasti pojednano v piedchozi
publikaci (Ceskova, 2013) — zde byla podrobné rozebrana problematika uéebni ulohy
jako jadra vyukové situace, problému, problémové ucebni tlohy a vzdélavaciho
ptistupu problem-based learning® i shrnuti vybranych vysledkti dosavadnich vy-
zkumi k danému tématu. Pojeti vyukové situace, jejimz jadrem dana ucebni tloha
je, se oproti citovanému textu vlivem hlubsiho prostudovani problematiky zna¢né
zmeénilo (zejména odklonem od literarnévédné terminologie k didaktické), uvadime
jej zde proto v plném znéni.

Pro spravné uchopeni problematiky nelze uvazovat o ucebni uloze jako o izolovaném
jevu. Proto posuzujeme i $irsi kontext celé vyukové situace, jiz je dand ucebni tloha
soucasti. V uchopeni vyukové situace vychazime z Pelikdnova pojeti situace, kterou
vidi jako ,konkrétné¢ vymezenou shodu vnéjsich okolnosti, ¢asové limitovanou,
béhem niz je jedinec vystaven pisobeni konkrétnich vlivi, na néz uréitym zptisobem
reaguje” (Pelikan, 1995, s. 48). Za vyukovou situaci povazujeme tedy konkrétni shodu
okolnosti (jez budou rozebrany podrobnéji nize), ktera je omezena mistem a Casem,
béhem niz je jedinec vystaven ptsobeni ucitelem piedlozenych vlivii (ucebnich tloh
a vnitinich situacnich okolnosti vyukové situace, jejimz jsou jadrem) a kterd maji sviij
vyukovy cil, na n€jz zak ur¢itym zpisobem reaguje.

Kazda vyukova situace ma ,,jadro* a ,,obal“. Za jadro vyukové situace povazujeme
ucebni ulohu (podrobnéji viz nize). K piesnému vymezeni obalu se inspirujeme
text a okolnost*® a jejim uchopenim Slavikem a Janikem (2012, s. 276-279). Protoze
literarnéveédny pfistup je do nasi problematiky pfenositelny jen z¢asti, upravili jsme
jednotlivé kategorie v logice didaktiky.

3O efektivité problem-based learning viz napf. Dochy et al. (2003), Gijbels et al. (2005), z primarniho
stupné napi. Drake a Longova (2009).

% Kontextem rozumi Eco (2004, s. 231) logiku ptibuznosti, ¢ili ,,prostiedi, ve kterém se dany vyraz ob-
jevuje po boku ostatnich vyrazi nalezicich do stejného systému‘. Okolnosti chape situaci, ,,ve které se
muze vyskytnout vyraz se svym moznym kontextem® (s. 231), zatimco ko-text je ,,skute¢né prostiedi
vyrazu v prubéhu aktualniho procesu komunikace (s. 231).
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Okolnosti vnimame, inspirovani Ecem (2004), jako soubor faktor®, které mohou
ovlivnit zatazeni dané uéebni tlohy. V duchu kontextu zavadime pojem vnéjsi situacni
okolnosti, ko-text pojimame jako vnitrni situacni okolnosti (viz obrazek 7.1).

L« auacni
56 o\l OkO//?

vyukova situace

Obrdzek 7.1. Schéma vyukové situace.

Vnéjsimi situacnimi okolnostmi rozumime vSechny znalosti, zkusenosti a dovednosti,
jez zék pfii feSeni dané ulohy mutze pouzit, i to, co si aktéfi ,,pfinaseji” z kultury
(co nelze vztdhnout pouze k dané situaci; srov. pojeti kontextu in Slavik & Janik,
2012, s. 277). Zaroven mezi né fadime i motivaci a aktivitu zakd, jejich individualni
komunikacni dovednosti, schopnost spoluprace atp. Do vnéjsich situacnich okolnosti
se rovnéz promitd i druhy z aktérii vzdélavaciho procesu — ucitel. Na jeho strané
shledavame jako vnéjsi situacni okolnosti jeho znalost problematiky, didaktické
a komunikacni dovednosti, velikost tfidy, se kterou pracuje, materialy, které zaktim
poskytne, Casové rozvrzeni atp. Nejedna se tedy pouze o osobnostni charakteristiky,
ale 1 o prostiedky, které v edukac¢nim procesu uzije a ovlivni to jeho prib¢h.

Za vnitini situacni okolnosti v souladu s Ecovou definici ko-textu povazujeme to,
co Ize ptfimo v hodin¢ pozorovat — jak je v konkrétni hodin¢ ucebni tloha uchopena
(tedy kdy, jak a pro¢ je v té konkrétni hodin¢ zadana, jakym zplsobem je feSena
atd.). Nazyvame jimi tedy vse, co zpravidla uéitel vykona smérem k tloze (uvedeni
tématu, zopakovani pojmu, kontextu, pfipomenuti algoritmi, ale i nasledné hodnoceni
spoluprace, ¢innosti apod.) i veskeré interakce mezi ucitelem, zakem/zaky a u€ivem
(tedy napft. faze feseni problémové ucebni ulohy — viz nize). Ve vnitinich situaénich
okolnostech dané ulohy se rovnéz odrazi vnéjsi situacni okolnosti, jez si zak s sebou

98



do feseni ulohy pfinasi a rovnéz vnéjsi okolnosti, které jsou na strané ucitele. Oba
druhy okolnosti jsou vztazeny k ucebni uloze, napi. motivaci zaki shledavame proto
jako vnéjsi situacni okolnost, ktera vstupuje k tloze z vnéjsku.

Jadrem je samotna uéebni Gloha, kterou se budeme zabyvat pfedevsim, a to ve dvou
rovinach — ucebni tlloha jako jadro vyukové situace (dale VS) a jadrova ucebni uloha,
jiz nazyvame centralni u¢ebni tlohu, ktera stoji nad celou situaci, shrnuje to, kam cela
situace smétfuje do jedné otazky. Lze ji nazvat ulohu, na kterou miZzeme usuzovat
z kontextu, pfip. zobecniuje ucebni ulohy coby jadra, pokud jich je vice (viz jadrova
ucebni tloha ve VS 4, kterou rozebirame nize).

V této praci budeme vychazet z pojeti ucebni ulohy jako ,,vyzvy podnécujici zaky
k tomu, aby se zabyvali u¢ivem, resp. u¢ebnimi tlohami (Vaculova, Trna, & Janik,
2008, s. 36-37). Takto pojata ucebni tloha muze mit podobu otazky ¢i podnétu
k n&jaké ¢innosti (Vaculova, Trna, & Janik, 2008). Soucasné konstruktivisticky pojaté
vyucovani zdiiraznuje, Ze uceni je aktivni proces, ve kterém zaci aktivné konstruuji
a rekonstruuji své znalosti (Dolmans et al., 2005, s. 732). Vzhledem k tomu, Ze
pojednavame o ucebnich ulohach rozvijejicich kompetenci k feSeni problémi,
nelze jejich definovani zplostit pouze na kognitivni dimenzi a naopak v nékterych
aspektech je kognitivni dimenze az prilis Siroka (v nasem vyzkumu nelze postihnout
napf. predstavivost, pamét’ atd.). Za ucebni tlohu budeme proto povazovat otazku ¢i
podnét vyvolavajici uéebni ¢innost>’.

Ve vymezeni, co je problémova ucebni uloha, vychazime zejména ze vzdélavaciho
ptistupu problem-based learning. V souladu s nim pak za exemplarni ucebni vlohu
rozvijejici kompetenci k reseni problémui, resp. probléemovou ucebni ulohu povazujeme
ulohu, ktera obsahuje netiplné strukturovany problém vychézejici z realného zivota
a spojuje proto v sob¢ kontext vice obord. Tato tloha dale stavi na diive ziskanych
znalostech, ale je prostfedkem k ziskani znalosti novych, ma vice feseni, podporuje
transfer nove ziskanych poznatkl mezi riznymi kontexty/obory a rozviji komunikacni
dovednosti i divergentni vidéni. Zaci musi ze zadani vybrat podstatné informace,
navic se sklada obvykle z dil¢ich uloh, které vSak zaci musi samostatné rozkli¢ovat
(nejsou explicitné zadany a pojmenovany). Je feSena obvykle ve skupiné a role ucitele
spoCiva pouze v zadani ulohy, ne v nabizeni feSeni — hlavni aktivita je tedy na zacich
(podrobngji viz Ceskova, 2013).

Pro nas vyzkum je rovnéz vhodné zaméfit se na faze feSeni problémové Ulohy
ve vyuce. Domnivame se, ze jejich (ne)vyskytnuti v feSeni problémové situace i délka
budou korespondovat s mirou naléhavosti alterace (viz Janik et al., 2013). Proto se
jimi budeme v nasledujici podkapitole vénovat podrobng&ji.

37 Hartl a Hartlova (2000, s. 93-94) charakterizuji ucebni ¢innost jako ¢innost zaméfenou na osvojeni si
védomosti a dovednosti, navykd, postoji a forem chovani rizného obsahu a na rizném stupni slozitosti,
jejimz zakladem je ¢innost kognitivni.
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7.2.1 Faze reSeni problémovych uloh

Problem-based learning dava sice zakiim vétsi autonomii v feSeni, i piesto je vSak
vhodné naudit je alesponn elementarnimu postupu pii feSeni problémovych uloh.
O této problematice je napsano mnoho — at’ uz z hlediska psychologického (feseni
problému — viz napt. Sternberg, 2009; Jonassen, 2011 aj.), nebo procesu problem-
based learning jako takového (viz napf. Barrows & Tamblyn, 1980; Delisle, 1997,
Savin-Baden & Howell Major, 2004; Etherington, 2011). Vzhledem k tomu, ze se
v zékladnich rysech shoduji, vytvofili jsme syntézou praci nejcastéji odkazovanych
autortt (Ceskych i zahrani¢nich) tabulku fazi (tabulka 7.1), které uvadi jednotlivi
autofi. Vybrali jsme vSak pouze ty, ktefi se zabyvaji feSenim problémi jako soucasti
edukacniho procesu.

Tabulka 7.1

Popis fazi reseni problémové ucebni tlohy

Faze Popis faze Vychozi zdroje
(0) Strukturovani  Ucitel posuzuje vnéjsi (velikost tfidy, zplsob Hung (2009), Klickova (1989),
problému rozdéleni zak( do skupin, dostupné zdroje, ¢asova Savin-Badenova a Howell
dotace, materialni podminky) a vnitini (cile, obsahy, Majorova (2004)
adresat, metody, didaktické prostfedky) situacni
okolnosti, stanovuje a pfesné vymezuje problém,
ktery bude s zaky resit.
(1) Iniciovani Ucitel zadava ulohy, kterymi Zaky seznamuje Delisle (1997), Klickova

(2) Analyzovani
problému

(3) Vyhledavani
informaci

s problematikou, jiz se bude tykat i jadrova uloha.
Tato faze zéroven slouZi jako motivace pro zaky.
VyuZiva se zejména propojeni s zakovym okolim.
Jedna se o nejobsahlejsi a pro feseni problému zcela
kli¢ovou fazi. Faze zacina obvykle predstavenim
problémové Ulohy. Zéci (¢asto v diskusi s ucitelem)
analyzuji problém, jenz jim byl prezentovan, a to

v postupnych krocich — analyzuji podstatu problému,
diskutuji své znalosti v dané problematice,
strukturuji je a vytvareji hypotézy. Faze by méla byt
zavrsena vytvorenim planu feseni a rozhodnutim

o informacich, které je tfeba dohledat v dostupnych
zdrojich. Ucitel pusobi pouze jako poradce, hlavni
aktivita je na Zacich.

Zaci individualné nebo v malych skupinach
vyhledavaji informace, které jim umozni vyresit
jadrovou ulohu. VyuZit mohou v podstaté kterykoliv
dostupny zdroj — napf. internet, knihy, tisk, radu
odbornika, videozaznam atd. Moznou variantou
rovné? je, Zze nevypracovavaji stejny tkol, ale kazda
skupina dostava jiny diléi Ukol, ktery v nasledujici
fazi syntetizuji v feseni. UCitel je poradcem, pomaha
pfi formulacich, uvadi protipfiklady atp.

(1989), Segers (1997),
Torpova a Sageova (2002)

Delisle (1997), Hung,
Jonassen a Liu (2007),
Klickova (1989), Kufina
(1976), Mariak a Svec (2003),
Schmidt (1983), Segers
(1997), Torpova a Sageova
(2002), Zumbach, Kumpf

a Koch (2004)

Delisle (1997), Hung,
Jonassen a Liu (2007), Kufina
(1976), Mardk a Svec (2003),
Schmidt (1983), Segers
(1997), Torpova a Sageova
(2002), Zumbach, Kumpf

a Koch (2004)
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Faze

Popis faze

Vychozi zdroje

(4) Syntetizovani
vysledk

Zaci sdileji o informace, které nalezli v predchozi
fazi, testuji plvodni hypotézy, syntetizuji feseni,
které nasledné pripadné znovu verifikuji. Ucitel
pouze koriguje cely proces.

Delisle (1997), Hung,
Jonassen a Liu (2007),
Klickova (1989), Manak
a Svec (2003), Schmidt

(1983), Segers (1997),
Torpova a Sageova (2002),
Zumbach, Kumpf a Koch
(2004)

(5) Sumarizovani  Ucitel shrnuje, srovnavé a hodnoti zakovska feseni,  Delisle (1997), Hung,

vysledkd vede Zaky k hledani dalsich alternativ, zexplicitfiuje ~ Jonassen a Liu (2007),
a jejich podstatu problému a sméruje Zaky k transferu Klickova (1989), Kufina
prezentovani  nauceného do dalsich kontextd. Zaci zobecriuji (1976), Schmidt (1983),

Torpova a Sageova (2002),
Zumbach, Kumpf a Koch
(2004)

Delisle (1997), Klickova
(1989), Segers (1997)

vysledky a prezentuji je pfed ostatnimi.

(6) Reflektovani
procesu
feseni

V této fazi probiha reflexe vSemi sméry — uditel
reflektuje ¢innost, postup feseni a vystupy zaka,
zaci reflektuji roli v tymu, aktivitu i vystupy sebe
i ostatnich.

Dil¢i faze feSeni problému ve vyuce zminované jednotlivymi autory jsme rozdélili
do Sesti fazi. Tyto faze jsou zakladem teoretického modelu, jenz je didaktickou
aplikaci klasického ,,problem solving cycle®, jejz popisuji mj. autofi uvedeni v tvodu
podkapitoly. Pfedpokladame, ze feSeni zadné ze sledovanych ucebnich tloh nebude
obsahovat vS§echny faze, zaroven vsak jejich popisem ukazujeme modelovy zpisob,
jakym by bylo mozné v problem-based learning k problémové iloze piistupovat. Vyse
zminované faze tvoii tedy analyticky ramec pro detailngj$i zkoumani problémovych
ucebnich uloh a jejich feSeni ve vyuce pfirodovédy. Metodologii souvisejiciho
vyzkumného Setfeni piedstavujeme v nasledujici podkapitole.

7.3 Cile vyzkumu

Cilem vyzkumu je popsat, jakym zptisobem jsou pouzivany ucebni tlohy, coby jadra
vyukovych situaci rozvijejicich kompetenci k feseni problémt ve vyuce ptirodoveédy
na 1. stupni.®®

% Z hlediska metodiky 3A (Janik et al., 2013) tedy jde o anotaci a analyzu. V dalsich fazich se pak pokusi-
me navrhnout moznosti zlepSeni vybranych z nich vzhledem k dané kompetenci (v metodice 3 A (ibid.)
jde o alteraci).
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Vyzkum je rozdélen do dvou ¢asti. Hlavnim cilem prvni ¢asti je analyzovat zptsob
uziti ucebnich uloh rozvijejicich kompetenci k feSeni probléml v piirodovédeé
na 1. stupni. Hlavni cil rozpracovavame do ¢étyt diléich cilt:

(1) Identifikovat problémové ucebni tlohy ve videozaznamu.

(2) Popsat vyukové situace (dale jen VS), v jejichz jadrech se problémové uéebni
ulohy nachazeji.

(3) Analyzovat vybrané aspekty VS rozvijejicich kompetenci k feSeni problémi (uzité
didaktické prostredky, vyuziti prostoru ve tfid¢, vyucovaci forma, faze, ve kterych
jsou ulohy feseny atp.)

(4) Skrze jednotlivé kazuistiky popsat souhrnné charakteristiky uzivani VS
rozvijejicich kompetenci k feSeni problém.

Hlavnim cilem druhé ¢asti je navrhnout alterace vybranych VS tak, aby relativné 1épe
rozvijely kompetenci k feseni problémi.

7.4 Metodologie vyzkumu

Navrhovany vyzkum bude zkoumat ucebni ulohy rozvijejici kompetenci k feSeni
problémt, a to jak z hlediska kvantitativniho, tak kvalitativniho. Kvantitativni piistup
bude pouzit pouze pro strukturovanou deskripci vybranych charakteristik zvolenych
vyukovych situaci. V této podkapitole budeme ilustrovat postup pfi identifikovani
problémové ucebni tlohy ve videozaznamu a pfi popisovani vyukovych situaci, jichz
jsou dané problémové uéebni Glohy jadrem.

Vyzkumny vzorek

Zkoumano bude deset videozaznamu hodin piirodoveédy na 1. stupni, které byly
pofizeny v ramci IVSV (CPV) videostudie v letech 2010/2011. Zaznamy byly
natoceny v 5 tfidach u 5 uciteltt 5 ndhodné vybranych kol v Jihomoravském kraji
(Najvarova, Najvar, & Janik, 2011, s. 142). Prace bude navazovat na jiz realizovanou
analyzu uéebnich uloh ve vyuce pfirodovédy na 1. stupni ZS (Najvar et al., 2011).
Tato podkapitola uvede vybrané vysledky analyzy jedné z vySe zminénych hodin.

7.4.1 Od teoretickych vychodisek k metodologii vyzkumu

V nasledujici podkapitole uvadime navrh vyzkumného nastroje, pomoci né¢hoz
budeme analyzovat ve videozaznamech vyukové situace rozvijejici kompetenci
k feSeni problému, a to véetné teoretickych vychodisek, kterymi podkladame zvolena
pojeti. Nastroj predstavujeme v postupnych krocich tak, jak bude postupné rozvijen.
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Nejdiive vymezime, jak budeme ve videozaznamu identifikovat jednotlivé ucebni
ulohy a zpusob, jak z nich nasledné¢ vybereme problémové ucebni ulohy. Poté
navrhneme strukturu, pomoci niz bude mozné charakterizovat vyukovou situaci,
ktera je obalem kazdé problémové ucebni ulohy. Nakonec predstavime vyzkumné
otazky, na néz se budeme zamétovat pii souhrnné analyze vyukovych situaci, které
jsme podrobn¢ popsali.

Ucebni tloha

Kli¢ovou jednotkou pro nas vyzkum je ucebni tloha. U¢ebni tlohou rozumime kazdou
otazku ¢i vyzvu vyvolavajici ucebni ¢innost. Ve vyuce se vsak casto vyskytuji i tlohy
z naSeho pohledu navazujici, které n¢jakym zptsobem rozviji uc¢ebni tlohu, po niz,
vétSinou bezprostiedné, nasleduji. Takovou ulohu budeme nazyvat tedy ndslednou
a povazujeme za ni:

(1) Doplnéni — jeho smyslem je rozsitit odpovéd’ o dalsi mozna feseni. Napt. po otazce
Kterym zivocichum se rika vysoka lovna zver?nasleduje dopliujici tloha v podobé
otazky A my jsme se jesté ucili o...? nebo V cem jsou jesté jini? (1Pr A2 IVSV
videostudie).

(2) Zptesnéni — rozviji a zptesnuji predchozi odpovéd’. Napt. ulohou je Prejdéme
ke krtkovi obecnému. Jak je prizpisobeny zivotu pod zemi? — Rypdckem.
Zptesnénim je pak otazka Co on md v tom rypacku? (1Pr A2 IVSV videostudie).
Zptesnénim vSak neni napf. otazka Co fo zpiisobuje, kdyz ona pluje? (1Pr_A2
IVSV videostudie) navazujici na odpovéd® zéki tykajici se rozdilti mezi kaprem
a Stikou, ze $tika je hubengjsi, nebot’ tkolem bylo srovnat télo kapra a Stiky, av§ak
otazka jde dal nez jen na pouhé konstatovani rozdilu v anatomii obou ryb.

Naslednou tlohu nebudeme oznagovat jako plnohodnotnou uéebni tilohu. Ulohou pro
nase Ucely neni ani organizacni pokyn (Podivame se ted na tabuli a doplnime, co nam
ptipad¢€ napt. cesky jazyk — fesi-li, jaké i/y maji ve slové napsat. Rovnéz jako tilohu
nevnimame vyzvy k jiné nez ucebni ¢innosti (Kubo, zavrii prosim dvere.). Otazky
byvaji nékdy rozdéleny do dvou i vice ¢asti (napt. Taukze mrknem na obrdzek Stiky,
ktery mate v ucebnici. Takze tady mame Stiku, tady mame kapra. Tady je mame take.
Srovnejte, v cem se lisi. (1Pr A2 IVSV videostudie), v takovém piipadé je vnimame
celistve.

Problémova ucebni tloha

V ptedchozi podkapitole jsou rozepsany charakteristiky problémové ucebni ulohy.
Mnohé z nich nelze vSak ve videozaznamu pozorovat. Jako kritéria, pomoci nichz
rozhodneme, zda uloha je, nebo neni problémovou, proto zafazujeme pouze ta
pozorovatelna z nich:
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(1) Uloha vychazi z realného Zivota — jeji obsah je predlozen tak, jak se s nim Zaci
mohou v zivoté setkat, nejde o uméle vytvoreny problém, fiktivni skute¢nost
vytvorenou pro ucely vyuky, ale piedlozeni konkrétnich ¢asti skuteéného svéta
a vztahu mezi nimi.

(2) Uloha obsahuje neiipIné strukturovany problém — tedy problém, v jehoz zadani
je jeden nebo vice elementti potfebnych k vyfeseni netplné vymezen, nebo zcela
chybi. Tyto elementy musi fesitel dohledat (nejsou obsazeny v jeho ptedchozich
znalostech) a najit tak cestu k cilovému stavu, jenZ neni na pocatku zcela znam
(na rozdil od dobfe strukturovaného problému, u néjz je pocateéni i cilovy stav
ziejmy a k jeho vyfeseni staci aktualni fesitelovy znalosti a dovednosti). Neuplné
strukturovany problém je obvykle siln¢ kontextové vazan, a zptisob jeho vyfeseni
neni proto univerzélni (podrobngji viz Ceskova, 2013).

(3) Uloha je mezioborového charakteru — vyfeseni ilohy vyzaduje propojeni znalosti
a dovednosti z vice obort. Tyto obory chapeme v souladu s vymezenim predméta
ve Skole (biologie, matematika, fyzika...) — Tedy napf. otazka zjist'ujici souvislost
mezi tvarem téla ryby a jejim pohybem ve vod¢ prolina biologii s fyzikou a je
tedy mezioborova. Naopak otazku Co vi§ o §tice? (1Pr_A2 IVSV videostudie) 1ze
povazovat pouze za jednooborovou, nebot’ vyZaduje souhrn vnéjsich i vnitinich
znak, vSechny jsou vSak pfi vyjmenovani z oblasti biologie.

(4) Utitel je pouze zadavatelem tlohy — nechava zakiim vétsi samostatnost v fesenti,
nevede je vSemi kroky feseni.

(5) Uloha obsahuje v sob¢ systém na sebe navazujicich krokd, které ale zaci musi sami
rozkli¢ovat (nejsou explicitné zadany a pojmenovany, zaci si musi sami uvédomit,
na co se zamgfit) — feSeni spociva v rozlozeni ulohy na nékolik dil¢ich krokd.
Zaci musi vyfesit postupné nékolik loh, které by bylo mozné polozit i explicitné
a samostatn¢.

(6) Uloha je feSena ve skupiné — tj. ne samostatng, pro tyto ucely tedy v poctu min.
dvou zaka.

(7) Uloha ma vice feSeni — existuje vice zpusobd, jak problém fesit.

V praxi neni bézné, ze se ulohy shoduji s typickou, ukazkovou problémovou

ulohou, proto jsme zvolili pro Géely naseho vyzkumu postup vybéru nasledovné:

za problémovou ucebni ulohu povazujeme takovou ulohu, ktera odpovida prvnim
ttem vySe zvolenym kritériim, nebot’ ta povazujeme za determinujici, a nejméné
jednomu ze zbylych ¢tyft.
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Problémova ucebni tloha jako soucast vyukové situace rozvijejici kompetenci
k FeSeni probléma

Ulohy, které budou posouzeny jako problémové, nahlédneme skrze celou vyukovou
situaci (dale jen VS), jiz jsou soucasti. Vyukovou situaci, jejimz jadrem je problémova
ucebni tloha, budeme nazyvat VS rozvijejici kompetenci k feseni problémt presto, ze
jsme si dobfe védomi, Ze to, zda situace rozviji danou kompetenci, nebo ne, je silné
zavislé na konkrétni realizaci v hoding. Pohled skrze vyukovou situaci nam poskytne
dilezity kontext ucebni tlohy jako jadra vyukové situace a napomtize tak hlubsimu
porozuméni. V pojeti VS vychazime z Pelikana (1995; viz vyse). Tuto definici
dopliiujeme o charakteristiky, které dle naseho nazoru VS pomahaji popsat.

Janik et al. (2013, s. 224) urcuje jednotlivé situace dle (1) zavaznosti situace
v kontextu vyuky, (2) mista a ¢asového intervalu, (3) obsahu situace a (4) navaznosti
na kontext (souvislosti s dal§imi situacemi v celku). Kontext je v naSem jadrovém
pojeti souborem zejména vnitinich okolnosti, jez loze predchazely nebo je lze v dané
situaci pozorovat. Pro identifikaci povazujeme navic VS za urcujici organizacni formu
a uziti didaktického prostiedku, proto je zafazujeme do charakteristiky. Vzhledem
k vySe popsanému vnimani uc¢ebni ulohy jako jadra, jehoz obal tvoii vné&jsi situacni
okolnosti (jez lze pozorovat pouze v omezené mife) a vnitini situaéni okolnosti,
popisujeme vyukovou situaci, jiz je dana tloha soucasti, ur¢enim:

(1) tématu, resp. obsahu vyukové situace,
(2) organizacni formy uzité pii VS,

(3) prostoru v rameci tiidy,

(4) uzitych didaktickych prostredk,

(5) navaznosti na pedchozi obsahy,

(6) fazi feSeni problémové tlohy.

Zavaznost situace v ramci vyuky je pfizndna tim, ze jsme uznali danou uéebni tlohu,
coby jadro dané situace, za problémovou. Zvoleni kazdé vyukové situace zaroven
provazi piesné casové vymezeni. Vyukova situace je ohrani¢ena vzdy piedélem
v podobé zmény tématu, didaktického prostiedku, organiza¢ni formy, vyuzitého
prostoru nebo vyukové faze. Nyni rozebereme jednotlivé urcované okolnosti
podrobnéji.

ad (1) Téma, resp. obsah vyukové situace
Zapisovat budeme téma VS, snahou bude pojmenovat, ¢eho se tematicky VS tyka.
ad (2) Organizac¢ni formy

Kategorialni systém pro posuzovani organiza¢ni formy z videozdznamu je pievzat
od Janika a Mikové (2006, s. 68—71)* a upraven podle rozdéleni Vaclavika (2002,
s. 293) vzhledem k potiebam problémové vyuky. Z hromadné vyuky zafazujeme jako
zvlastni rozhovor se tiidou, jejz z vyukovych metod realizovatelnych hromadnou

3 Janik a Mikova (2006) adaptovali kategorialni systém od Seidlové, Prenzela a Kobargové (2005).
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vyukou povazujeme v nasi problematice za nejvice nosny, naopak oproti Janikovi
a Mikové (2006) vynechavame kategorii diktatu a vykladu ucitele, nebot’ v nich Ize
problémovou ucebni tlohu realizovat jen velmi obtizné (dale viz tabulka 7.2).

Tabulka 7.2
Kategoridlni systém pro analyzu organizacnich forem vyuky

Kod Kategorie Obsahové vymezeni

OF1 Hromadna vyuka — U¢itel pracuje s celou tfidou. Zaci jsou ugitelem aktivizovani prostiednictvim
rozhovor se tiidou otazek, na zakladé odpovédi je zakiim zprosttedkovano ucivo.

OF2 Samostatna prace ZAci samostatné zpracovavaji zadany ukol. Ugitel piip. komunikuje s zaky
individualné.

OF3  Prace ve dvojicich Zaci zpracovévaji zadany tkol ve dvojicich. Ugitel piip. komunikuje s jednou
¢i nekolika dvojicemi najednou, ne vsak s celou tiidou.

OF4  Préce ve skupinach Zaci zpracovavaji zadany tikol ve skuping o téech nebo vice Zzacich. Ugitel
prip. komunikuje s jednou ¢i nékolika skupinami najednou, ne vsak s celou

tiidou.
OF5  Vice forem Vztahuje se na situace, v nichz probiha vice organiza¢nich forem najednou
soucasné a nelze rozhodnout, ktera z nich je dominantni.
OF6 Jiné Vztahuje se na situace, v nichz neni mozné vyukovou formu prifadit

do nekteré z vyse uvedenych kategorii.

ad (3) Prostor v ramci téidy

Vyuka na 1. stupni je specificka z hlediska stfidani nejen metod a forem vyuky, ale
i pohybem zakti béhem hodiny a stfidanim jejich lokace. Uréita mista navic davaji
prostor riznym ¢innostem. Problem-based learning je spjat se skupinovou vyukou,
navic v Ceském kontextu je spiSe netradi¢ni metodou a takové jsou spjaty spiSe
s prostorem mimo tradi¢ni uspofadani v lavicich. Proto povazujeme za piinosné
vymezit 1 prostor v ramci tiidy, ve kterém se dana Cinnost odehrava (dale viz
tabulka 7.3).

Tabulka 7.3
Kategoridlni systém pro analyzu vyuZiti prostoru v ramci tridy Zdky pri reseni dané
ucebni ulohy

Kéd Kategorie Obsahové vymezeni
P1 V lavicich Vztahuje se na situace, v nichZ sedi Zaci v lavicich v jejich obvyklém
usporadani.
P2 Pred tabuli Vztahuje se na situace, v nichZ se vétsina nebo vsichni Zaci pfi
dominantni vyukové formé nachazi pred tabuli.
P3 Na koberci (Ci jiném Vztahuje se na situace, v nichZ se vétsina nebo vsichni Zaci pri
misté mimo lavice dominantni vyukové formé nachazi na koberci nebo jiném misté
urceném ke spolecné k ¢innosti mimo lavice uréeném.

¢innosti celé tridy)
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Koéd
P4 Libovolné ve tfidé (kazdy

Kategorie Obsahové vymezeni

Vztahuje se na situace, v nichZ se vétsina nebo vsichni Zaci pfi

jinde) dominantni vyukové formé nachazi konstantné rozptylené po tfidé
(na libovolném misté).
P5 Pfemistovani po tfidé Vztahuje se na situace, v nichz se vétsina nebo vsichni zaci pfi

dominantni vyukové formé pohybuji po riiznych mistech ve tfidé.
P6 Mimo tfidu Vztahuje se na situace, v nichZ se vétsina nebo vsichni Zaci pfi

dominantni vyukové formé nachazi mimo tridu.

ad (4) Uzité didaktické prostiedky

Pro kdédovani uzitych didaktickych prostfedktt v problémovych uéebnich tlohach
bylo vyuzito kategorialniho systému Janika et al. (2007, s. 86), jenz byl adaptovan
pro tcely naseho vyzkumu (viz tabulka 7.4). Pro postihnuti co nejptesnéjsiho obrazu
jejich uziti muze byt kddovano vice didaktickych prostfedkt v jedné vyukové situaci.

Tabulka 7.4

Kategoridlni systém pro analyzu vyuZitych didaktickych prostredki

Kéd Kategorie Obsahové vymezeni
DP1  Bez didaktickych Neni vyuzito zadnych pomdcek ani prostfedkl — napf. pfi rozhovoru
prostredkd ucitele s Zaky, zkouseni.

DP2  Tabule Ucitel nebo zak pise, kresli schémata, spole¢né doplniuji do textu
na tabuli atp.

DP3  Pracovni list Ucitel seznamuje Zaky s pracovnim listem, ucitel a/nebo Zaci je
zpracovavaji, kontroluji, opravuji, hodnoti.

DP4  Sesit 74k nebo 7aci vyuzivaji k uéebni ¢innosti sesit.

DP5  Ucebnice Ucitel a/nebo Zéci pracuji s ucebnici (¢tou, doplfiuji, odpovidaji
na otazky uvedené v ucebnici).

DP6  Encyklopedie a dalsi Ucitel a/nebo Zéci pracuji s encyklopedii nebo jingym publikovanym

publikované materialy materialem.

DP7  Model/realny predmét Ucitel a/nebo zaci pracuji s modelem nebo readlnym predmétem.
Ucitel o né opira svlj vyklad, demonstruje urcity jev, Zaci
s predmétem ¢i modelem manipuluji dle pokynd ucitele apod.

DP8  Obraz/mapa/karticky VyuZiva se nasténny obraz ¢i karticky s textem, obrazkem ¢i jejich
kombinaci.

DP9  Audiozdaznam VyuZiva se poslech audiozdznamu z CD, internetu, hudebniho
nastroje apod.

DP10 Videozaznam VyuZiva se sledovani videozdznamu — z televize, internetu, DVD,...

DP11 ICT Ucitel nebo Zak pfi vyuce vyuziva ICT — napf. interaktivni tabuli,
pocitac atp.

DP11 Ostatni Vztahuje se na situace, v nichZz neni mozné stézejni uzity didakticky

prostfedek prifadit do nékteré z vyse uvedenych kategorii.
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ad (5) Navaznosti na predchozi obsahy

Smyslem je popsat, jak bylo navazano na ptedchozi casti hodiny. Soucasti je
tematicky-obsahova linka, ktera znazornuje jakysi piibéh hodiny, z né¢hoz je patrné,
jak ucitel téma postupné rozviji.

ad (6) Faze teseni problémovych tloh v ramci vyukové situace

Kazda problémova VS obsahuje nejméné jednu problémovou uéebni ulohu. Mize jich
vSak obsahovat i vice. V tom piipadé kazdou tlohu rozebirame z hlediska fazi feSeni
zvlast, avsak na VS nasledné nahlizime rovnéz jako na celek, nebot’ jednotlivé tilohy
v ramci dané VS spolu vzdy tizce souvisi (napf. iniciaéni faze je u prvni lohy v dané
VS nejdelsi, u dalSich se pak jiz zkracuje, protoze navazuje na ulohu prvni a neni tieba
jijiz tolik rozvijet). Délky fazi u jednotlivych tloh proto nasledné posuzujeme napiic
celou VS.

Charakteristiky jednotlivych fazi jsme popsali na zakladé syntézy vyse citovanych
zdrojti (Delisle, 1997; Hung, Jonassen, & Liu, 2007 ad.). Casy jsou poéitany véetnd
zadani otazky. Ve VS je dana faze obsazena tehdy, vyskytuje-li se v ni alespon jedna
z ¢innosti, které jsou v jejim popisu vymezeny (dale viz tabulka 7.5).

Tabulka 7.5
KategoridlIni systém pro analyzu fdzi resSeni problémové tlohy
Kéd Faze Obsahové vymezeni
FO Strukturovani problému  U: Posouzeni vnéjsich (velikost ttidy, zpUsob rozdéleni zaka

do skupin, dostupné zdroje, ¢asové dotace, materidlni podminky)
a vnitrnich situacnich okolnosti (cile, obsahy, adresat, metody,
didaktické prostredky)

F1 Iniciovani U: Pfipravna faze — zadani uloh, které , pfipravuji pddu” pro
jadrovou otazku
Motivace (idealné skrze propojeni s béZznym Zivotem).
Z: Seznameni s problematikou
Motivace

F2 Analyzovéni problému U: Prezentovani problému zakam
Dovysvétleni pojm
Organizovani, pfip. korigovani zZékovskych postupt i napadd
Z: |dentifikace a formulace problému
Objasnéni pojmu obsazenych v zadani
Pochopeni, co je podstatou problému.
Analyza toho, co znaji, co hledaji, a co potfebuji znat k jeho vyreseni
(brainstorming).
Aktivace dosavadnich znalosti. Usporfadani, strukturovani faktu,
pojmU, napadd, jak problém vyfFesit.
Formovani hypotéz (Mohlo by to byt...?)
Navrh planu feseni.
Formulace okruht/pojmu k nastudovani.
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Kéd  Faze Obsahové vymezeni

F3 Vyhledavani informaci U: Korigovani a pomoc pfi Zakovském vyhledavani informaci

Z: Vyhledavéni informaci v informacnich zdrojich (internet, tisk,

knihy, odborné osoby...) — samostatné nebo v malych skupinach.

V nékterych pripadech ucitel urci kazdé skupiné jinou podotazku.
F4 Syntetizovani vysledk U: Korigovani skupinové dynamiky (komunikace)

Pomoc pfi restrukturovani informaci

Korigovani dalSiho postupu skupiny

Z: Diskuse o prostudovanych faktech

Sdileni vlastniho feseni

Syntéza zakovskych ndvrh( feseni

Testovani zakovskych feseni, popf. generovani novych hypotéz

a navrat k predchozim fazim

Produkce jednoho nebo vice feseni

F5 Sumarizovani vysledkd U: Srovnani jednotlivych zplGsob feseni
a jejich prezentovani Hodnoceni spravnosti freseni
Zexplicitnéni

Navaznost na dalsi kontexty (podpora pro transfer)

Z: Shrnuti Fedeni

Hledani mozZnych alternativ

Diskuse o dalSich (pfidruzenych) problémech, které se béhem reseni
vyskytly

Prezentovani vysledkd pred ostatnimi (v podobé Zdkovského
produktu — plakat, prezentace, slohové cviceni atp.) — lze vyuZit

k hodnoceni

Zevseobecnéni, transfer do dalSich kontext(

F6 Reflektovani procesu U: Hodnoceni vysledki
feseni Hodnoceni ¢innosti zaku
Hodnoceni vystupd zaka
Z:Shrnuti postupu feseni
(Sebe)reflexe procesu vyhledavani informaci, vysledk
(Sebe)reflexe vystupl (plakatd, prezentaci, atp.)
(Sebe)reflexe prace ve skupiné

Pozn. Volng podle Delisle (1997), Hung, Jonassen a Liu (2007), Klickova (1989), Maiak a Svec (2003),
Schmidt (1983), Segers (1997), Torpova a Sageova (2002), Zumbach, Kumpf a Koch (2004).

Vyukova situace rozvijejici kompetenci k feseni problémi

Takto popsanou vyukovou situaci nasledné nahlédneme skrze vnéjsi a vnitini situacni
okolnosti, pficemz se zaméfime zejména na charakteristiky vnitinich situacnich
okolnosti, jez lze na videozdznamu pozorovat. Vyzkumné otazky této faze jsme
rozdélili do dvou skupin — (1) shrnujici charakteristiky problémovych vyukovych

situaci a (2) shrnujici charakteristiky fazi feseni problémové ucebni tlohy.
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(1) Souhrnné charakteristiky problémovych vyukovych situaci:

(a) Které faze obsahuji jednotlivé VS?

(b) Jak jsou dlouhé jednotlivé obsazené faze?

(c) V jaké fazi vyuky se problémové situace vyskytuji?

(d) Jakym zpisobem problémové vyukové situace navazuji na predchozi uéebni
¢innosti?

(2) Souhrnné charakteristiky fazi feSeni problémové ucebni ulohy:

(a) Jak jsou jednotlivé faze zastoupeny v feseni problémovych tloh?

(b) Jaké jsou jadrové ¢innosti v jednotlivych fazich?

(c) Jaké shodné znaky vykazuji jednotlivé faze feSeni problémové ulohy?

(d) Jaké shodné znaky (okolnosti) vykazuji problémové ucebni tlohy? (organizacni
formy, didaktické prostiedky, zpiisob zaddni (pisemné, ustné¢), zdroj (ucebnice,
ucitelova promluva...)?

7.5 Vybrané vysledky analyzy jedné vyucovaci hodiny

V rameci ovétovani vyzkumného nastroje byl analyzovan jeden videozaznam hodiny
ptirodovédy v 5. roéniku ZS (1Pr_A2 IVSV videostudie) poiizeny v ramci IVSV
videostudie 1. stupné ve $kolnim roce 2010/2011. Podle popsané metodologie bylo
v hodin¢ identifikovano 71 ucebnich uloh, z nichz 11 bylo urceno jako problémové
(viz tabulka 7.6). V nékterych VS se vyskytuje vice problémovych uloh, proto
rozebiranych VS je celkem 7. Nize jsou popsany jednotlivé ucebni tlohy, které byly
shledany jako problémové.

Tabulka 7.6
Identifikované problémoveé ulohy
Realny Spatné str. Meziob. Ucitel jen  Systém Skupinové  Vice
Zivot problém charakter  zadavatel  uloh feseni feseni
U26 (8:30) \ v v - v -
U37(27:20) Vv Vv v v \ \
U38 (27:50) \ % Y v
U43 (30:20) v v v v
U56 (38:50) \ v v - v
U58 (39:00) \ v v v v
U61 (39:39) v v v v v -
U65 (40:20) \ v v v v Y
U68 (41:30) \ \ v v v v
U69 (42:00) \ v v v -
U71 (44:20) \ \ \ \ ) \
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Pro nazornost piikladame rozbor jedné vybrané VS z hodiny ptirodovédy v patém
roéniku ZS$, jeZ se vénovala ekosystému rybnik (hodina 1Pr A2 z IVSV videostudie,
stopaz: 00:36:32—-00:40:08). Jedna se o v potadi ¢tvrtou identifikovanou VS v dané
hodin¢ a obsahuje tfi jadrové ucebni ulohy (US56, U58 a U61). Nize uvadime
strukturovanou anotaci, ktera vychazi z osnovy uvedené vyse a vyuziva kategorialni
systémy, které jsme popsali v pfedchozi podkapitole.

Postaveni uloh U56, U58 a U61 v ramci vyukové situace VS4

(1) Téma, resp. obsah vyukové situace: Odpadky v rybnice

(2) Organizacni formy uzité pii VS: OF1 — hromadna vyuka — rozhovor se tfidou

(3) Vyuziti prostoru v ramci tiidy: P3 — na koberci

(4) uzitych didaktickych prostfedkt: DP7 — realné piedméty (obaly od potravin)

(5) Navaznost na piedchozi obsahy: opakovani o zvifatech — opakovani o rybach —
Stika obecna — srovnani stiky a kapra — zZivo€i$na rovnovaha v ekosystému rybnik —
rovnovaha ekosystému jako celku

Hodina byla zahajena sérii otazek opakujicich znalosti o jiz probranych zZivocisich
z riznych ekosystému. Posledni okruh otazek se tykal kapra, jehoz probirali predchozi
hodinu a zavére¢na otazka (Kdo v rybnice zere plidek kapra?) tvotila pfemosténi
k tématu pozorované hodiny — Stika obecna. Nasledovalo srovnani téla stiky a kapra
a dusledky (resp. pti¢iny) jejich rozdilt. Poté Cetli o Stice text v ucebnici, doplnili
spole¢né zapis o Stice na tabuli, opsali si jej do seSitu a odpovidali na otazky o Stice,
které jsou v ucéebnici. Rozebirané situaci predchazelo vytvoreni kruhu na koberci
— kazdy z zaki se drzel provazu a tvofili tak pomyslny rybnik. Ucitelka navodila
atmosféru nahravkou zvukd, které je mozné slyset v okoli rybnika a dovnitf ,,rybnika*
nahéazela faunu a floru, kterou kreslili na téma rybnik v pfedchozi hodiné. Pak si
oblékla ¢epici — prevlékla se do role kluka, pribéhla k rybniku a vysypala do néj pytel
odpadku, ¢imz za¢ina rozebirana VS.

V této hodiné jde o v poradi ¢tvrtou VS, jiz se zabyvame (nebot’ v jejim jadru je
uloha/jsou tulohy, které jsme shledali jako problémové). VS4 trva tfi a pal minuty
a jeji soucasti jsou tii ucebni tlohy, jez byly posouzeny jako problémové (U56, US8
a U61). Pro piehlednost a kvli délce neuvadime v piepise celou VS, ale nékteré ¢asti
pouze textove shrnujeme.

U: Otevieme oci. (Ucitelka doprostied pomysIiného U: Décka, ja jsem si nékde odskocila. (sundala si
rybnicku (s ¢epici na hlavé) hazi odpad. (Pfitom se Cepici) Vy jste tady...JeziSmarja, co tady se stalo?

rozbiji sklenice .
! ) [[Z4ci popisuji situaci, kterd se stala. Ucitelka se

Z: Pani ucitelko. doptava, co do rybnika bylo pfesné nahazeno.]]
T: smich U: To byl n¢jakej kluk urcité a ptisel semka vysypat
néjakej odpad. J& se do toho rybnika podivam, co

Z: To se nedéla. to je?
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T: Obal. Z: Naporad.

U: Décka a ted’ se vas zeptam. Podivejte se,  U: Myslite si, ze se sklo rozlozi // néjak samo.
najednou nam to plave po rybniku, v rybnice to je,
co myslite z ¢eho to to je, z ¢eho to je? Prihlasime Z://Ne.

se. Katko. 7: Ano.

[[Ucitelka se pta zakd, o jaky obal se jedna, z éveho U: Tomés mysli ano, kdo si mysli, Ze ne, zvedne
je vyroben a za jak dlouho se rozlozi ve vod¢. Zaci iy,

tipuji. Ucitelka shrnuje, Ze papir se ve vode rozlozi

za n&kolik dni a tudiz se s nim rybnik dokaze — Z:Ja.

vyrovnat.]] U: Kolik rukou nahoie? Sklo tam bude, sklo tam

U: Co se nam tady objevilo? zistane. Sklo tam zistane.
77: Sklo. [[Ucitelka vytahuje dalsi odpadek — plastovy

o sacek. Spolecné fesi, z ¢eho je vyroben, zacka
U: JeziSmarja, sklo. Jak dlouho tam bude v tom vypréavi, ze ji matka fikala o tom, Ze sadek vydrzi

rybnice, décka, co myslite. v plde az 50 let, ucitelka shrnuje, Ze mozna i déle

7: Hodng dlouho. a pak spole¢né vyvozuji, ze rybnik se s igelitovym
sackem vyrovnat nedokaze.]]

Z: Aspon navzdy.

(hodina 1Pr_A2 z IVSV videostudie, stopaz: 00:36:32 — 00:40:08)

Jadrem dané VS jsou tii uéebni ulohy stejného razu — Dokdze se rybnik vyrovnat
s papirem? (U56), Jak dlouho bude v rybnice sklo? (U58) a Jak dlouho v rybnice
zustanou plasty? (U61). Jadrovou otazkou je pak Jakym zpiisobem se rozlozi
odpadky v rybnice? Nasledujici VS — VS5 se soustfedi na etickou tématiku a zaci
prostrednictvim ni pfemysli, pro¢ neni vhodné vyhazovat odpadky do rybnika.

(6) Faze feseni problémové ulohy

V'S4 obsahuje tfi problémové tlohy, proto u ni lze pozorovat nékteré faze vicekrat.
U kazdé z nich se napi. opakuji faze F1 (Iniciovani) a F2 (Analyzovani problému).
Prvni z nich, ucebni uloha Dokdze se rybnik vyrovnat s papirem? (U56) pak navic
obsahuje pouze fazi F4 (Syntetizovani vysledkt) a tfeti z vy$e jmenovanych — Jak
dlouho v rybniku ziistanou plasty? (U61) pak fazi F2 dokonce kon¢i. Nejvice prostoru
pro samostatné feSeni problémové tlohy ponechala ulitelka zakim u Glohy Jak
dlouho bude v rybnice sklo? (U58), ktera obsahuje kromé fazi F1 a F2 rovnéz faze
F4 (Syntetizovani vysledkt) a F5 (Sumarizovani vysledkd a jejich prezentovani).
Nasledujici tabulka 7.7 uvadi délku jednotlivych fazi u jednotlivych problémovych
uloh v nami rozebirané VS.
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Tabulka 7.7
Délka jednotlivych fazi u reseni problémovych uloh ve V54

u56 us8 uel [0)]
(1) Iniciovani 122 5(36:33-38:35) 55(38:56-39:01) 85(39:30-39:38) 45s
(2) Analyzovani problému 13 5 (38:36-38:49) 85(39:02-39:10) 135(39:39-39:52) 11s
(3) Vyhledavani informaci Os
(4) Syntetizovani vysledkd 55 (38:50-38:55) 75(39:11-39:18) 7 s (39:53-40:00) 6s
(5) Sumarizovani vysledk( 35(39:19-39:21) 1s
a jejich prezentovani
(6) Reflektovani procesu Os

feseni

Z tabulky lze pozorovat, ze nejdelsi fazi VS4 byla F1 (Iniciovani), jez primérné trvala
45 s. Je vSak nutné podotknout, ze jde o velmi maly vzorek a upozornit na vyrazné
zkraceni inicia¢ni faze u druhych dvou uloh v dané VS. Lze usuzovat, ze vzhledem
k podobnosti otazek (méni se vlastné pouze latka, o niz se diskutuje) nebylo potreba
jiz tak dlouhé pfipravy na polozeni problémové ulohy. Faze F3 (Vyhledavani
informaci) a F6 (Reflektovani procesu feseni) nebyly v dané VS zastoupeny vibec,
F5 (Sumarizovani vysledki a jejich prezentovani) pouze jedenkrat, a trvala pouze
3 s. Vysledky bychom v dalsi fazi radi vyhodnotili zvlast’ pro jednotlivé hodiny, pro
jednotlivé ucitele (od kazdého mame natoCeny 2 vyucovaci hodiny) a vytvofili rovnéz
souhrnné deskripce pro cely vzorek, jejz mame.

Z hlediska dal§ich souhrnnych vysledkii z hodiny 1Pr A2 z IVSV videostudie lze
konstatovat, ze vSechny problémové situace (n = 7) v této hodiné se odehraly béhem
hromadné vyuky, z toho 3 v lavicich a 4 na koberci. Z didaktickych prostiedkt
byly uzity 3x ucebnice, 2x bez DP, redlie, obraz a 1x encyklopedie. Pfi posouzeni
fazi teseni, které jednotlivé VS obsahovaly, jsme narazeli na ¢etné limity naseho
vymezeni (zejména nedostatecné vymezeni jednotlivych fazi), presto 1ze konstatovat,
ze nejcastéji obsazenou fazi je analyzovani problému (9x), iniciovani (7x)
a syntetizovani vysledkt (4x). To v podstaté koresponduje s poctem problémovych
VS, nebot’ analyzovani je fazi, bez které se uloha rozvijejici kompetenci k feseni
problémi neobejde; vysoké zastoupeni iniciovani pak patrné souvisi se specifiCnosti
vyuky na 1. stupni a nutnosti zdky na problémovou tlohu pfipravit a namotivovat.
Féaze sumarizovani byla obsazena v dané hodin¢ pouze jednou. Nizké zastoupeni
této faze mize rovnéz souviset s vékem fesiteltl a jejich dovednostmi samostatné
vyhledavat v riiznych zdrojich (a s ¢asem k této ¢innosti potfebnym). Chybi-li proces
samostatného feseni, neni ani co reflektovat, cemuz odpovida fakt, ze faze reflektovani
procesu fesenti se, stejné jako faze vyhledavani informaci, nevyskytla ani jednou. Zde
je na misté upozornit, ze jde pouze o diléi, kvantitativni, vysledky, v budoucnu budou
pro kazdou VS zpracovany komplexni kazuistiky dle vyse popsaného postupu.
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7.6 Diskuse

V nasem vyzkumu se zaméfujeme na zkoumani realizovaného kurikula, a to v oblasti
vyukovych situaci rozvijejicich kompetenci k feSeni problému.. Na videozaznamech
z hodin pfirodovédy jsme se snazili najit problémové ucebni ulohy, popsat vyukové
situace, jichz jsou tyto ulohy jadrem a identifikovat tak charakteristiky vyukovych
situaci, které rozviji kompetenci k feSeni problémi, pficemz vychazime z pfistupu
problem-based learning, jehoz efektivita vrozvijeni kompetence k feseni problém tak,
jak je v ceském kurikulu uchopena, byla mnoha vyzkumy prokazana. Nase pozornost
v této kapitole byla vénovana navrhu vyzkumného nastroje (vychazejiciho caste¢né
z nastroju jinych autortl), pomoci néhoz bychom deskripci a analyzu vyukovych
situaci, které danou kompetenci dle naseho nazoru rozvijeji, mohli provést. Pfi jeho
sestavovani jsme se pokusili opfit o jiz realizované vyzkumy a metody pouzité nasimi
predchidci, ktefi zkoumali vyuku z videozaznamu.

Pomoci popsaného nastroje jsme se nasledné pokusili ilustrovat popsany postup
na analyze jedné vyucovaci hodiny. Identifikovali jsme ucebni ulohy (n = 71), z nich
vybrali problémové (n = 11), které povazujeme za jadra vyukovych situaci (n = 7),
které rozviji kompetenci k feSeni problémi. Poté jsme zvolili jednu z vyukovych
situaci a rozebrali ji pomoci strukturované anotace. Tento postup poukazal
na nedostatky v naSem nastroji, zejména v nepfesném vymezeni n€kterych kategorii.
Jako vhodné se jevi zatazeni ur€eni vyukové faze, v niz se VS nachazi, napf. pomoci
analyzy Najvarové, Najvara a Janika (2011). Zaroven byla mezi faze feSeni problému
v ramci VS rozvijejici kompetenci k feseni problému ptidana i faze iniciacni, tedy
ptipravna (v nasem pojeti F1), v niz si ucitel ,,chysta pudu® pro jadrovou otazku —
jesté tedy nerozviji problém, ale uz je soucasti dané VS. Potiebné je rovnéz jemné;jsi
vymezeni faze ¢tvrté — navrhujeme proto rozdéleni na dvé samostatné faze — shrnuti
vysledkii a prezentace vysledkii Zakem nebo zZdky. Jako nosny koncept pro zkoumani
problémovych vyukovych situaci se jevi jadrové cinnosti, nebot’ se zamétuje
na konkrétni ¢innost vedouci k uceni (Janik et al., 2013). V dalsi fazi se jej budeme
proto snazit teoreticky uchopit tak, aby mohl byt zaclenén do jednotlivych kazuistik.

Z davodu nedostatecné velikosti vyzkumného vzorku nelze nyni uvést zavery
obecnéjsiho charakteru. Ze sledované hodiny vSak uvadime pozitivni zjisténi, ze jako
problémova byla charakterizovana kazd4 sedma ucebni uloha, v hodiné byl zjistén
pomérné vysoky pocet problémovych vyukovych situaci, jez zabiraly dohromady
tém¢éf tietinu hodiny (13 minut z 45). V tomto ohledu jde vSak spiSe o nadstandardni
hodinu. Vétsina aktivity v nich byla bohuZzel na stran¢ ucitele, samostatnou ¢innost
zakl béhem feseni problémové tlohy shledavame nedostate¢nou, ucitel vede vétsinu

vy v

jejich Cinnosti a zakovské uvazovani tak nedostava v hoding téméi zadny prostor.

Uvedeny vyzkumny postup shleddvame jako funkéni, avSak otevieny zménam,
k nimz nas privedla vyzkumna sonda prezentovana v této kapitole. Vétime, ze jejich
zapracovani a naslednd podrobnd analyza pfinesou poznani o tom, jak vypadaji
v realné vyuce vyukové situace podporujici rozvijeni kompetence k feSeni problému.
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Zaver

Predkladand kniha zaméfend na oblast vyzkumu kurikula zakladni skoly nabidla
nahled do problematiky prostiednictvim jednotlivych kapitol ptehledového,
metodologického a vyzkumného charakteru a nastinila tak soucasné tendence
kurikularnich studii v narodnim a mezinarodnim kontextu.

Nejprve jsme se v uvodni kapitole zabyvali samotnym vymezenim pojmu kurikulum
a poukazali v této souvislosti na uskali spojend s terminologickou a koncepcni
nejednotnosti v této problematice. Vysek deskripce vyzkumného pole, o kterém
pojedndva tato kniha, jsme vybérovou analyzou Ccasopiseckych studii doplnili
o nahlédnuti do aktudlnich trendd v souc¢asného vyzkumu kurikula u nés i v zahranici.
Poukazali jsme tak na spolecné a rozdilné tendence ¢eského a zahrani¢niho vyzkumu,
napf. spole¢ny akcent na vyzkum projektovaného kurikula. S diirazem na bilad mista
kurikularniho vyzkumu jsme pfinesli mozné naméty k zamysleni a dal$imu badani
v této oblasti.

Jednotlivé kapitoly zpracovavajici dany vysek kurikularni problematiky odhalily
rozdilné 1 spolecné aspekty metodologickych pfistupi a jejich mozna uskali.
Prostfednictvim Ctyf kapitol jsme nahlédli do oblasti projektovaného kurikula,
pricemz jsme pojednali o moznosti komparativnich metod v kurikuldrnim vyzkumu
(komparace kurikuldrnich dokument z hlediska télesné vychovy, financni
gramotnosti a dramatické vychovy) a podali prvni vhled do problematiky mapovani
nazori na elektronické ucebnice jakozto soucasti projektovaného kurikula. Z oblasti
realizovaného kurikula byla nabidnuta studie zabyvajici se faktory ovliviwjici
individualni Ctenarstvi zakl, studie zaméfena na nazory a zkusenosti uciteld i zakd
ve vazbé na predmét dramatickd vychova a studie tematizujici vyuzivani ucebnich
uloh smétujicich k rozvijeni kompetence k feSeni problému. V ramci téchto kapitol
jsme upozornili na limity uvedenych planovanych a realizovanych vyzkumt,
napi. absentujici konsenzus ohledné univerzalné pouzitelné metody pro komparaci
projektovaného kurikula, limity dotaznikového Setfeni v podobé omezené velikosti
vzorku a povrchnosti polozek ¢i terminologickd uskali pii tvorbé vyzkumnych
nastroju.

Vzhledem k odlisnému stavu rozpracovani jednotlivych Setfeni byly prezentovany
navrhy vyzkumd, vyzkumné sondy, pilotaze i prvni vyzkumna zjisténi. Piestoze je tato
nejednotnost v jistém ohledu limitem této knihy, chapeme jeji pfinos v popisu fesenych
uskali v riznych fazich vyzkumu — pfi zpracovani teoretickych a metodologickych
vychodisek, navrhu a ovéfeni vyzkumného nastroje ¢i pifi prezentaci vysledku.
Vérime tak, ze kniha bude oporou i inspiraci jak pro zacinajici, tak pro zkuSené&jsi
Ctenafe-badatele, kteti se potykaji s podobnymi obtizemi pti navrhu ¢i feSeni vlastniho
(kurikularniho) vyzkumu.
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Summary

The book Curriculum of primary and lower secondary school: methodological
approaches and empirical findings is an output of a project that aims to support
PhD. students of the Faculty of Education at Masaryk University in their dissertation
research. The individual chapters introduce theoretical background, methodological
approaches and research instruments for research into various forms of curriculum
(planned, implemented and realized curriculum) based on the phase of research each
author currently deals with. Therefore, the book includes chapters describing research
plans as well as the first research results. As the main framework of reference, the
Czech curricular document named The Framework Educational Programme for
Elementary Education is used by most of the authors.

The first introductory chapter written by Karolina Peskovd and Tomas Janko
discusses disunity in definitions of curriculum based on its various characteristics
being emphasized. Subsequently, it outlines examples of recently published journal
studies selected in respect to thematic and methodological focus of the chapters that
are included in this book.

Next four chapters within the area of planned curriculum approach curriculum research
from a comparative perspective. Michal Lupac (Chapter 2) outlines his first version
of a research instrument for comparing curricular documents of Physical Education in
selected European countries. Similarly, Karel Sevéik (Chapter 3) raises the question
of the position of financial literacy in curricular documents and deals with theoretical
and methodological background of his future research. Tomas Dolezal (Chapter 4)
describes his planned investigation into the concept of the educational field Drama
from different perspectives. He aims to compare curricula at the state and school level
(from the perspective of planned curriculum) and to find out teachers’ and pupils’
views on and experiences with the subject (from the perspective of implemented
and realized curriculum). Josef Moravec (Chapter 5) presents his first results of
a questionnaire survey into pupils’ views on electronic textbooks, which can be
considered as a special case of planned curriculum.

Chapters 6 and 7 provide a closer look into different aspects of realized curriculum.
Pavla Sykorova (Chapter 6) deals with factors that influence child reader’s active
relationship to books and presents the first results of a survey using questionnaires
for pupils, parents and school principals. Tereza Ceskova (Chapter 6) closes the book
with introducing her research instrument for investigating the occurrence of learning
tasks with potential to develop the problem-solving competence in Primary Science
instruction.

To sum up, the book covers various topics as well as methodological approaches
within the area of curriculum studies and brings a representative selection of currently
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solved research projects. Despite the limits and constraints the researchers had to deal
with in their studies (e.g. lack of methodologically inspiring works for comparative
analysis of curricular documents, limited sample size of a questionnaire survey,
terminological problems during the development of a research instrument, etc.) the
authors of the book hope to bring inspiring impulses for methodological discussions
and further research in this field.
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