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Predmluva

Ptedklddand publikace, kterd je uchovana na elektronickém nosici, piedstavuje jeden
z kazdoroéné vydavanych konferenénich sbornikii Ceské asociace pedagogického vyzkumu.
Sborniky z téchto pravidelné¢ konanych konferenci jsou unikatni nejen kolekci dlouhé fady
dvou desitek publikacnich produktt, ale také tim, ze kazdy znich podava aktualni obraz
parametrl a kvality produkce Ceského (a také slovenského) pedagogického vyzkumu. Nadto
tematizuji ramec soucasné feSenych otdzek pedagogického vyzkumu. Konferenéni sborniky
CAPV poskytuji ve své souhrnné fadé vyvojovy pohled na kli¢ovd vyzkumna témata
pedagogiky, naznacuji trendy a posuny ve vyzkumu pedagogické reality. Nejen z téchto
divodt lze takto generovanou fadu sbornikovych produktii vysoce ocenovat.

Sbornik z dvacaté jubilejni konference, nesouci jeji nazev Kvalita ve vzdeélavani, predstavuje
Ctenafim vyznamna vyzkumna témata, kterymi se zabyvaji v soucasné dobé odbornici
v pedagogice. Autorsky do sborniku piispé€li vyzkumnici z nejvyznamnéjsich pedagogickych i
dalSich pracovist’ u nds 1 vyznamni slovensti experti. Nosnou tematickou linii textu, ktera
ptirozené¢ koresponduje s ustiednim tématem dvacaté konference, je problematika kvality
soucasné¢ho vzdelavani. Piispévky ve sborniku se proto tykaji Sirokého tematického okruhu,
od metodologickych témat, spojenych s konceptualnim ukotvenim kvality vzdélavani, pres
moznosti zjiStovani kvality, konstrukce vyzkumnych nastrojii, az po vyzkum stavu kvality
vzdelavani na rznych trovnich a s rozlicnym zaméfenim.

Zcela kliCovym a primarnim pro vyzkumné ukotveni je pojeti kvality vzdélavani.
Nedostatecné pevny koncept kvality vzdélavani nebo nejasny ¢i skryté modifikovany kontext
jeho uchopeni skryva znac¢na rizika jednostrannosti a utilitarismu chapani, resp. bagatelizace a
zneuzitelnosti podstaty konceptu smérem ke ,.globalizované kultufe kvality a vytvari
nebezpecny prostor pro ,,politicky diskurz o kvalité”. Zvolené konferenc¢ni téma kvality
edukace neni nahodilé, nybrz odpovida spole¢enskym posuntim, silicim vzdélavacim ambicim
a chabé konzistentnim pozadavkiim vzdélavaci politiky na soucasnou Skolu a na zjisStovani
vysledkt vzdélavani. Konferencni podtext panelové diskuse ke vzdélavaci politice tedy nebyl
nikterak nahodny. ZvySeny zijem o fenomén kvality tzce souvisi se snahami
internacionalizovat vzdélavani, porovnavat jeho vysledky (mnohdy redukované na vykon) a
hledat stale efektivnéjSi cesty (které mozna neexistuji). Je tedy ziejmé, ze téma kvality
vzdélavani neni jen aktudlni, ale jeho zptisob odborné interpretace je ,,zivotné dilezity* jak
pro aktéry v samotném jeho procesu, tak zejména jako signal smérem k deciznim koncinam.

Jednotlivé vyzkumné zamétené prispévky jsou ve sborniku strukturovany piirozené logikou
konferen¢niho programu do jedendcti, rozsahem i obsahem relativné odlisnych, tematickych
casti. Text sborniku tak v pétasedmdesati piispévcich predstavuje Siroké pole vyzkumnych
témat, kterd zpravidla z riznych pohledi i specifickych uhli diagnosticky nahlizeji na kvalitu
vzdélavani. V souvislosti s vyse artikulovanou funkci sbornikové produkce konferenci CAPV
je stilym (a stdle vyraznéjSim) nedostatkem nekompletnost konferenc¢nich vystoupeni
v textech sbornikd. Dilem je to recenznimi zasahy, vétsi Cast neotiSténych textl je ale spojena
s neochotou autori tyto texty organizatorim poskytnout. Disledkem je dil¢i zkresleni
informacni hodnoty obrazu ceského pedagogického vyzkumu a deformace ramce aktualné
feSenych otdzek.

Nejsilnéji jsou ve sborniku tradicné zastoupena témata sméetujici k uciteli a k jeho vzdélavani
(Kvalita ucitele a ucitelského vzdélavani), dokladujici jeho kli€ovy vyznam pii rozhodujici
vychovné préci a jako aktéra potenciondlnich zmén. Novéji je zdjem vyznamnéji uptfen také
k terciornimu a celozivotnimu vzdélavani (Kvalita vysokoskolského vzdélavani a
celozivotniho uceni). Souvisi s nebyvalym rozvojem vysokého skolstvi, riiznorodou kvalitou
vysokych Skol a vyznamem piikladanym celozivotniho uceni. Velmi cenny je (zvySujici se)



zajem vyzkumnikl, namnoze z fad doktorandi, o zpiisoby a moznosti zkoumani pedagogické
reality. V dusledku jsou proto ve sborniku cetné také metodologicky orientované piispévky
(Metody méteni kvality vzdélavani). Stranou nezlstava ani zajem o vyzkum ditéte v procesu
edukace (Dité¢ v procesu vychovy a vzdélavani), v minulosti silnéji akcentovany vyzkum
kurikula aplikovany do konkrétnich oblasti oborovych didaktik (Minulost, pfitomnost a
budoucnost oborovych didaktik) atd.

Potésitelné je, ze tada prispévkl je vystupem z kolektivné fesenych vyzkumnych zaméra a
grantll, které se pravé zabyvaji kvalitou vzdélavani. Cennd je pfiméa vyuzitelnost mnohych
vystupt a prakticky dosah do skolského terénu, naptiklad na poli autoevaluacnich procedur
(projekt Cesta ke kvalit¢). Nékolik prispévkl se k tématu kvality vymezuje kriticky, napf.
s védomim, ze uchopitelnost tématu neni jednoducha, nebo zdivodnéné tak, ze diagnostické
procedury kvality v oblasti vzdélavani nejsou jednoznacné, a v disledku ani dostatecné
validni. Mezi jinymi piispévky lze nalézt texty, které vyzkumem saturuji aktualni
spolecenskou zakazku (vychova k podnikavosti, inkluze aj.) nebo s mezioborovym akcentem
vnaseji do hodnoceni procesu vychovy ekonomicka méritka. I takova zaméfeni odrazeji
soucasny tlak smérem ke vzdélavani a poukazuji na komplikovanost tématu kvality a jejiho
zjisStovani v oblasti vzdélavani.

Ptedlozeny sbornik neméd ambici uchopit ustfedni tematiku kvality ve vzdélavani
monograficky, nebylo to ani jeho smyslem, ten je zdliraznén vyse. Pfesto se editorce podatilo
formalné sjednotit text a v logické navaznosti vhodné sefadit velmi Siroky tematicky zabér
ptispévkill. Sbornik je vyznamnym produktem vyzkumnych témat a nalezi a spolu s dal$imi
konferen¢nimi aktivitami podava relativné realny a plasticky obraz o ¢eském pedagogickém
vyzkumu s jeho slabinami i pozitivy. Sbornikové produkty stejné tak dilem charakterizuji
soucasnou ceskou Skolu a vzdélavani, zaky a ucitele, 1 jejich relevantni problémy. Obsah
sborniku je uzite¢nym produktem pro samotné vyzkumniky a odborniky v oblasti vychovy a
vzdélavani, stejné tak muze fada sbornikovych piispévki pomoci svymi vysledky Skole,
uciteli nebo pracovnikiim vzdélavaci politiky.

Za pojeti, sestaveni a zpracovani dvacatého konferencniho sborniku v tad¢ nalezi dik ze
strany piedstaviteli CAPV celému organizaénimu tymu pracovniki prazské pedagogické
fakulty, zejména cestné piredsedkyni a vykonnému predsedovi organizacniho vyboru,
vedoucim sekci, recenzentlim a editorce tohoto sbornikového svazku.

Petr Urbanek, predseda CAPV
10. ledna 2013



Sekce 1: Metody méreni kvality vzdélavani

Skusenosti so zisovanim self-efficacy ucitel’a pomocou dotaznika
OSTES

Experiences with Measuring Teacher Self-efficacy with OSTES

Peter Gavora

Abstrakt: Prispevok prinaSa informécie o re-validacii dotaznika na zistovanie self-efficacy
ucitela OSTES (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) so vzorkou ucitelov zakladnych
Skol v Slovenskej republike (n=182). Faktorové rieSenie prinieslo dva faktory, a to Zdatnost’
ucitela pouzivat vyuCovacie stratégie a Zdatnost’ ucitela manazovat’ triedu. Treti faktor
z poévodnej americkej verzie dotaznika, Zdatnost’ motivovat’ ziakov sa neuplatnil. Vysvetlena
variancia bola 54 %, reliabilita dimenzii je 0,87 a 0,85. Edumetrické udaje st porovnatel'né s
udajmi zistenymi na americkej vzorke autoriek tohto dotaznika.

Krucdové slova: self-efficacy, ucitel’, dotaznik OSTES

Abstract: This paper describes the re-validation of OSTES, the questionnaire on teacher self-
efficacy (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001), with a sample of primary school
teachers in the Slovak Republic (n = 182). The factor solution brought two factors, i.e.,
efficacy for instructional strategies and efficacy for classroom management. The third factor
of the original U.S. version of the questionnaire, the ability to engage students, did not apply.
The total variance explained with two factors was 54 %, and reliabilities of the two
dimensions were 0.87 and 0.85, respectively. Edumetric data are comparable to those
computed for the American sample.
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1 Teoreticky vstup

Doélezitym ¢initel'om v ¢innosti ucitel’a je to, ako hodnoti svoje profesijné vlastnosti, ako
vnima svoje potenciality a svoje posobenie na Ziakov. Je to hl'adisko, ktoré je zna¢ne odlisné
od teoretickych modelov ucitel'skych kompetencii 1 od objektivne hodnotenych vlastnosti
ucitel’a. Ide totiz o subjektivny pohlad ucitela na seba. Tuto vlastnost’ nazyvame vnimana
profesijna zdatnost’ ucitel'a. Takto viacslovne opisujeme tazko prelozite'ny anglicky vyraz
self-efficacy, ktory oznacuje to, ako ¢lovek subjektivne hodnoti potenciality vykondvat’ urcita
¢innost’, pomocou ktorej dosahuje stanovené ciele. Autor konceptu self-efficacy je Albert
Bandura (Bandura, 1997), ktory s nim pracuje v rdmci svojej socio-kognitivnej teorie.

Vnimana zdatnost ovplyviiuje ucitela v jeho rozhodovani otom, ¢o aako bude konat
v triede. Je to teda vyznamna autoregula¢na vlastnost’ cloveka. Ak je jeho vnimana zdatnost’
velmi dobra, je pravdepodobné, Ze bude volit naroCnejSie postupy, bude vytrvalejsi
a odolnejsi aj ked’ bude celit’ prekazkam (Pajares, 2007).



1.1 Skumanie osobne vnimanej zdatnosti ucitelov

Self-efficacy ucitela sa skima uz vySe 30 rokov. Velka véc¢Sina vyskumov sa uskutocnila
pomocou dotaznikov a len niekol’ko vyskumov sme zaznamenali s pouzitim kvalitativnych
metdd. Dotaznikové vyskumy predkladaju ucitelom Skaly, na ktorych oznaci mieru suhlasu
alebo nesuhlasu s danym vyrokom opisujicim profesijni vlastnost’ alebo na skale vyjadri, do
akého stupna je schopny riesit’ danu vyucovaciu situdciu. Formulacia polozky je taka, Ze ide
o vyjadrenie presvedcenia ucitel'a o svojej schopnosti, nie o vyjadrenie, ako danu vyucovaciu
¢innost’ skuto¢ne vykondva. Ako je zrejmé, ide o subjektivny tsudok ucitela, ato je aj
pravdepodobne jednym z pramenov metodologickych problémov, ktoré sa spdjaju so
skimanim vnimanej zdatnosti ucitel'a. Druhym zdrojom problémov je neujasnena koncepcia
dotaznikov, ako je to aj v pripade dotaznika Teacher Efficacy Scale (TES) autorov
Gibsonovej a Dembu (1984). Tento dotaznik si ziskal povest Standardného nastroja na
meranie self-effiacy ucitel’a a pouzil sa v mnozstve vyskumov v mnohych krajinach (priklady:
Deemer & Minke, 1999; Brouwers & Tomic, 2003; Denzine, Cooney & McKenzie, 2005).
Slovensku verziu sme validovali so Studentmi ucitel'stva i s ucitel'mi z praxe (Gavora, 2010;
2011b), ¢eskt verziu validoval Greger (2011) s u¢iteI'mi gymnazii.

Vo viacerych vyskumoch sa ukézalo, ze okrem self-efficacy obsahuje v sebe aj konstrukt
locus of control, problémy boli aj s verbadlnym znenim poloziek, v dosledku ¢oho dotaznik
casto produkoval rozporné data. Okrem toho sa odchyl'oval od Bandurovych doporuceni, aby
dotazniky self-efficacy boli skor obsahovo SpecifickejSie nez obsahovo SirSie. Tshannen-
Moranové a Woolfolk Hoyova z Ohijskej $tatnej univerzity v USA sa rozhodli nepokraovat
vo vylepSovani dotaznika TES, ale skor vytvorit’ iny dotaznik zaloZeny na odliSnej koncepcii.
Usilovali sa dosiahnut' dobri obsahovi validitu dotaznika a obsah dotaznika dosledne
Specifikovat’ podl'a oblasti vyucovania, ako to Ziadal Bandura.

Nastroj, ktory vyvinuli, sa nazyva The Ohio State Teacher Efficacy Scale (Tschannen-Moran
& Woolfolk Hoy, 2001). Skratene sa uvadza ako OSTES (niekedy ako TSES). Vznikal
postupne v cyklickych krokoch. V prvej etape zorganizovali seminar, na ktorom ucastnici
individualne posudzovali Bandurov ndstroj na meranie ucitelom vnimanej profesijnej
zdatnosti. Okrem toho navrhli 8-10 novych poloziek. Skupina zanalyzovala vSetky navrhy
a konsenzom vybrala tie, ktoré podl'a nich najlepsie vyjadruju délezité prvky vyucovania. Do
uzsieho vyberu sa dostalo 52 poloziek Priklady:

o (o mozete urobit, aby ste motivovali Ziakov, ktorych nezaujima ucenie sa v skole?
e Co mozete urobit, aby rodicia pomdhali svojim detom pri uceni sa?

Ucastnici navrhli 9-bodovii $kala od 1 (ni¢ nemdzem urobit) po 9 (velmi vela mozem
urobit’). Tento nastroj bol testovany v teréne v troch vyskumoch s ucitelmi a Studentmi
ucitel'stva. Overovalo sa, ako jeho poloZzky zapadaji do celkovej koncepcnej Struktiry
nastroja. Boli extrahované tri faktory, ktoré boli pomenované takto:

e Zdatnost motivovat’ ziakov (efficacy for student engagement).
e Zdatnost’ pouzivat’ vyucovacie stratégie (efficacy for instructional strategies).
e Zdatnost manazovat triedu (efficacy for classroom management).

Po findlnom overovani s 366 ucitelmi a Studentmi ucitel'stva bolo v dotazniku ponechanych
najlepsSich 24 poloziek. Autori sa po faktorovej analyze rozhodli pre dve rieSenia: jednak pre
tri uvedené tri faktory, jednak pre alternativu len s jednym faktorom. Trojfaktorové rieSenie
vyslo pri subore ucitelov, jednofaktorové pri vzorke Studentov. Ked obidva podstbory
zIucili, faktorova analyza ukézala na jeden faktor. Autorky napriek tomu vy¢isluji vysledky
obidvomi sposobmi — priemer za cely dotaznik a priemery v troch faktoroch (dimenziach).



Okrem dlhej verzie dotaznika s 24 polozkami autorky overovali aj kratky variant s 12
polozkami, ktory taktiez preukazal tri dimenzie.

2 Vyskum s dotaznikom OSTES

Slovensku verziu dotaznika OSTES sme pdvodne validovali so skupinou u€itelov zékladnych
$kol (Gavora, 2011a), priCom tato validacia priniesla jediny faktor a otazku, ¢i toto faktorové
rieSenie je najlepSie. Validacia vyskumného nastroja je zlozity proces a nemusi vzdy priniest
uspokojivé vysledky. Ciel'om vyskumu, o ktorom piseme, bolo re-validovat’ slovensku verziu
tohto dotaznika.

2.1 Vyskumna vzorka

Vyskumnu vzorku tvorilo 182 ucitelov zakladnych $kél z roznych lokalit Slovenska
a kvalifikujeme ju ako dostupny vyber. V tejto vzorke bolo 79,6 % Zzien, 85,3 % ucitelov
z druhého stupiia ZS a 79,9 % ucéitel'ov malo vyucovaciu prax nad 5 rokov.

2.2 Adaptacia dotaznika

Anglické znenie dotaznika OSTES (24 poloziek) sme prelozili do slovenliny tak, Ze sme
hl'adali adekvatne, nie doslovné ekvivalenty povodného znenia poloziek. Skaly mali formu
zobrazenu v Tabulke 1.

Tabulka 1: Ukézka formy poloziek dotaznika OSTES

vobec nic
trochu
vel’'mi vel'a

Co ste schopny(a) urobit svelmi problémovymi |l 23 45 67 89
ziakmi?

Co ste schopny(a) urobit, aby ste naucil(a) Ziakov |1 23 45 6 7 89
kriticky mysliet'?

Co ste schopny(d) urobit, aby ste zabranili|l 23 45 67 89
vyruSovaniu Ziakov?

Zozbierané data sme podrobili faktorovej analyze, aby sme zistili, akii ma dotaznik faktorova
Struktiru. Zaujimalo nas, ¢i sa ndm podari potvrdit’ existenciu troch faktorov (dimenzii), ktoré
definovali autorky dotaznika ako Zdatnost’ motivovat’ ziakov, Zdatnost’ pouZzivat’ vyuCovacie
stratégie a Zdatnost’ manazovat’ triedu. Cielom bolo tiez preskimat’ vztahy medzi tymito
dimenziami, ktoré v americkej verzii mali korelacie od 0,58 do 0,70. Vo faktorovej analyze
sme skusali jednak metddu extrakcie nazvani hlavné komponenty, jednak metdédu hlavnej
osy. Sutinovy graf, ktory orientacne naznacuje pocet moznych faktorov, ukazal tri faktory
s eigenvalue vyS$§im ako 1. VyskusSali sme interpretovatel'nost’ rieSeni s jednym, dvomi i tromi
faktormi pri metdde hlavnych komponentov a rotacii Varimax. Hladinu faktorovych zatazi
sme stanovili na 0,40. Najlepsi vysledok sa ukazal s dvomi faktormi, pricom sme vsak




eliminovali 9 poloZiek, ktoré mali faktorové zataze v obidvoch faktoroch, o je nepripustné'.
V tejto podobe zostalo v dotazniku 15 poloZiek. Vysledny obraz faktorovej analyzy je v
Tabulke 2. Zat'aze, ktoré st relevantné pre danu polozku, su zvyraznené. Faktory vysvetluju
celkove 54 9% variancie, ¢o pri dvoch faktoroch je dobry vysledok. Americky dotaznik
preukazoval pri tychto dvoch faktoroch 51,7 % vysvetlenej variancie.

Reliabilitu tohto dotaznika spolu s udajmi o reliabilite americkej verzie uvadzame v Tabulke
3. Ako sa ukazuje, reliabilita dimenzii slovenskej verzie (15 poloziek) je porovnatelna
s americkym dotaznikom v krétkej forme (12 poloziek).

Tabul'ka 2: Faktorova analyza dotaznika OSTES. Metdéda hlavnych komponentov, rotacia
Varimax

Faktor | Faktor

Polozky 1 2

1 Co ste schopny(4) urobit s vel'mi problémovymi Ziakmi? 0,387 10,507

) Co ste ,schopny(a) urobit, aby ste naucil(a) ziakov kriticky 0417 10,235
mysliet'?

3 90 ste schopny(4a) urobit, aby ste zabranili vyruSovaniu 0281 0,715
ziakov?

4 Cc? ste schopny(d) urobit, ked vam ziaci déavaju tazké 0.619 10,127
otazky?
Co ste schopny(&) urobit’, aby rutinné &innosti na vyudovani

> prebichali hladko? 0,678 0,247

6 Co ste schopny(4) urobit, aby Ziaci lepsie pochopili u¢ivo? 0,591 |0,372

7 CQ ste §ch(3pny(a) urobit, aby ste formulovali ziakom 0.669 | 0,297
primerané otazky?

8 Co ste schopny(4) urobit na rozvijanie tvorivosti Ziakov? 0,766 0,277

9 ?0 ste schopny(a) urobit, aby ste zvladli vyruSujucich 0258 | 0,848
ziakov?

10 Co ste schqpny(a) urobrlt, abél ste ,pouzwah pestré moznosti 0.674 |0.268
preverovania vedomosti a zru¢nosti ?

1 Co §te’ schopn},/(a) u.r(’)blt . aby .ste eliminovali jednotlivcov, 0,248 |0.830
ktori st schopni rozbit’ celtt hodinu?

12 Cg ste schopny(4) urobit, ked Ziaci vObec nerozumeju 0,583 |0.361
ucivu?

13 Co ste schopny(4) urobit voéi drzym Ziakom? 0,198 10,792

14 Co svte scho{l))ny(a) urobit’, aby ste zaviedli inovacie do vasho 0.706 10,194
vyucovania’

15 Co ste sc;hopgy(a) urobit’, aby ste podporovali rozvoj 0.719 10,150
talentovanych ziakov?

Vysvetlena variancia 30,7 23,3

' Z tohto pravidla viak existujii vynimky.



Tabulka 3: Reliabilita slovenskej a americkej verzie dotaznika OSTES (Cronbachovo alfa)
podl'a dimenzii

Zdatnost’ pouzivat’ | Zdatnost’ manazovat’ triedu
Verzia vyucovacie stratégie
SK 0,87 0,85
US kratka forma | 0,86 0,86
US dlha forma 0,91 0,90

Prvy faktor sytia polozky, ktoré sa tykaji zdatnosti u€itel'a pouzivat’ rdzne postupy a metody
vo vyuCovani a je totozny s povodnou dimenziou OSTES Zdatnost’ pouzivat vyucovacie
stratégie. Sem patria napriklad polozky:

e Co ste schopny(d) urobit, aby Ziaci lepsie pochopili ucivo?

o Co ste schopny(d) urobit, aby ste pouzivali pestré mozZnosti preverovania vedomosti a
zZrucnosti ?

e Co ste schopny(a) urobit na rozvijanie tvorivosti Ziakov?

Druhy faktor sytia polozky, ktoré sa tykaji regulacie spravania triedy a je totozny s povodnou
dimenziou OSTES Zdatnost’ manaZovat’ triedu. Sem patria napriklad polozky:

o Co ste schopny(a) urobit, aby ste zvladli vyrusujiicich Ziakov?
e Co ste schopny(a) urobit, aby ste eliminovali jednotlivcov, ktori sii schopni rozbit' celi
hodinu?

e Co ste schopny(a) urobit voci drzym Ziakom?

Korelacia medzi dimenziou Zdatnost pouzivat’ vyucovacie stratégie a Zdatnost’ manazovat’
triedu bola 0,65, v americkom vyskume bol podobny vysledok, a to 0,60.

Ziskané¢ dve dimenzie odrazaju dve stranky self-efficacy pre vyuCovanie. Je to jednak
»didaktickd* zdatnost’, jednak zdatnost’ zvladnut triedu po stranke discipliny a vystupovania.
Prvé dimenzia je silnejSia a pokryva dve tretiny poloziek dotaznika, druhd dimenzia je slabsia
a pokryva zvySok poloziek. To by mohlo naznaCovat’, Ze ucitel’ sa na hodine zaobera viac
metodickym zvlddnutim vyucovacej hodiny ako regulovanim discipliny ziakov, lenze takto
faktorova analyzu nemozno interpretovat. Ucitelom dotaznik ponukol rovnaky pocet
poloziek vo vsetkych dimenziach, ale ucitelia svojimi odpoved’ami pripisali nerovnaku vahu
roznym polozkam, v dosledku ¢oho niektoré polozky vypadli.

Pri faktorovej analyze uplne vypadla povodnd dimenzia Zdatnost motivovat’ ziakov. To
vzbudzuje niekol'ko otdzok. Nepovazuji ucitelia slovenskej vzorky zdatnost motivovat
ziakov za tak doélezitu, aby ju hodnotili tak ako ostatné skiimané zdatnosti? Je ponatie
motivovania ziakov u slovenskych a americkych ucitelov odlisné, ¢oho doésledkom bolo
vylicenie tejto dimenzie vo faktorovej analyze slovenskej verzie dotaznika? Odpoved
naznac¢i obsahova analyza poloziek dotaznika. V americkej verzii dotaznika dimenziu
Zdatnost’ motivovat’ ziakov reprezentujii polozky s velmi Sirokym obsahom. Prvy obsah
predstavuju polozky (z naSho hl'adiska) s klasickym ponatim motivacie vo vyucovani:

e (o ste schopny(a) urobit na zvysenie motivacie ziakov, ktorych vyucovanie nezaujima?



Zial, v slovenskej verzii sa tato polozka zle umiestnila vo faktorovej analyze (v prvom kole
sytila dva faktory) a bola z d’alsich kol vyli¢ena. Dalsie polozky ukazuju pomerne netradiéné
chépanie schopnosti motivovat’ ziakov americkymi autorkami. Prvy nasledujuci priklad
ukazuje na SirSie, vychovné poniatie vyucovania, druhy priklad presuva zdber az na doméace
prostredie ziaka atreti sa tyka profesijného zdokonalovania ulitela, ¢o ani pri velmi
liberalnom pristupe nemozno chépat’ ako zdatnost’ motivovat’ ziaka.

e Co ste schopny(a) urobit, aby si ziaci vazili vzdeldvanie?
o (o ste schopny(ad) urobit rodinam, aby ich deti prospievali v Skole?
o (o ste schopny(ad) urobit aby ste prehlbili vase poznanie, preco Ziak neprospieva?

Aj tieto tri polozky pri faktorovej analyze vypadli. M6Zzeme teda zhrnut, Ze ponatie tejto
dimenzie v pdvodnej americkej verzii bolo vel'mi Siroké a presahovalo nase tradicné chapanie
motivovania ziaka. Pravdepodobne v dosledku toho sa tato dimenzia vo faktorovej analyze
slovenskej verzie dotaznika neumiestnila.

Niektoré polozky dimenzie Zdatnost’” motivovat’ ziakov v americkej verzii dotaznika neboli
eliminované (ako tie z predchddzajucich prikladov), ale zapadli do jednej z dvoch dimenzii.
Nasledujuca polozka sa dostala do dimenzie Zdatnost manazovat’ triedu, ¢o je v stulade
s na$im chapanim vyucovacich ¢innosti.

e Co ste schopny(a) urobit s velmi problémovymi Ziakmi?

Na druhej strane, do dimenzie Zdatnost’ pouzivat’ vyucovacie stratégie sa dostali nasledujice
dve polozky, ktoré boli v americkej verzii v dimenzii Zdatnost’ motivovat’ Ziakov:

e Co ste schopny(d) urobit na rozvijanie tvorivosti Ziakov?
e Co ste schopny(d) urobit, aby ste pomohli Ziakom uvazovat kriticky?

A napokon z americkej dimenzie Zdatnost manazovat triedu sa do slovenskej dimenzie
Zdatnost’ pouzivat’ vyucovacie stratégie dostala nasledujuca polozka:

e Co ste schopny(d) urobit, aby bezné ¢innosti na vyucovani prebiehali hladko?

Slovenski ucitelia tito poloZku interpretovali ako didakticku zélezitost’, kym americki ako
otazku discipliny v triede.

Posuny poloziek medzi americkou a slovenskou verziou dotaznika moéZzeme zhrniit' zndmym
poucenim, ze pri spracovani vysledkov faktorovej analyzy je dolezité venovat pozornost
nielen Statistickym aspektom, ale je potrebné uzkostlivo analyzovat’ aj vyznamy, ktoré dané
polozky nesu v pdvodnom i novom jazyku dotaznika. Tieto vyznamy totiz odrazaju edukacna
realitu obidvoch krajin, medzi ktorymi mézu byt rozdiely, ktoré ovplyviiuji umiestnenie
poloziek vo faktoroch, ich prijate alebo eliminéciu.

Vinych vyskumoch ucitela, v ktorych sa pouzil dotaznik OSTES, sa ukazali vicSinou tri
dimenzie. Koreldcie medzi faktormi vSak boli v niektorych pripadoch vel'mi vysoké, napr. vo
vyskume Martinovej a Sassa (2010) s americkymi ucitemi zédkladnych a strednych §kol boli
korelacné koeficienty od 0,87 do 0,91, ¢o naznacuje multikolinearitu (vysoké prelinanie
dimenzii). Podobne vysoké korelacie medzi tromi dimenziami boli aj vo vyskume Hammana
et al. (2006) so Studentmi ucitel'stva v USA (0,83 az 0,88). Autori to vysvetlovali tak, ze
vSetky tri dimenzie sa tykaju vyu€ovacich ¢innosti, i ked’ s rdznym zameranim.

Niektoré vyskumy ukdzali, ze OSTES produkuje dva faktory, podobne ako u naSej vzorky
ucitelov. Shun (2008) pouzil tento dotaznik s velkou vzorkou ucitelov zakladnych §kol
v Singapure (n = 2140). Faktorovd analyza ukazala dva faktory s eigenvalue vysSim ako
jedna, ato Zdatnost pouzivat vyucovacie stratégie a Zdatnost manazovat triedu. Faktor
Zdatnost’ motivovat’ ziakov mal eigenvalue sice pod 1, ale autor tento faktor akceptoval. Pri



kone¢nom rieSeni vSak vSetky tri faktory zIucil a dotaznik vykazuje ako unidimenzidlny. Vo
vyskume Studentov ucitel'stva na Cypre (Charalambous et al., 2007) sa ako najlepsie rieSenie
ukazali dva faktory, podobne ako v nasom vyskume, teda Zdatnost' pouzivat’ vyucovacie
stratégie a Zdatnost manazovat’ triedu. Vypadla dimenzia Zdatnost’ motivovat Ziakov.

2.3 Deskriptivne udaje

Obmedzeny rozsah state nas nuti uviest' len zakladné udaje. Obrazok 1 ukazuje aritmetické
priemery obidvoch dimenzii dotaznika OSTES. K dispozicii st aj udaje z Ohia, pricom si
uvedomujeme, Ze porovnavanie medzi dvomi krajinami je dost’ riskantné. Cim je uéitel'ovo
presvedcenie o jeho profesijnych schopnostiach lepSie, tym je jeho priemerné skore vyssie.
Graf ukazuje, ze v obidvoch dimenziach hodnotili ucitelia svoje potenciality pomerne vysoko
— na devitbodovej Skale skorovali v hornej Stvrtine. Slovenski ucitelia skorovali v obidvoch
dimenziach o nieco vysSie ako ich americki kolegovia, pricom obidva subory si viac doveruju
v schopnost’ efektivne pouzivat vyucovacie stratégie nez v schopnost manazovat triedu.
Takyto pomer medzi priemermi dimenzii dotaznika OSTES bol potvrdeny aj v inych
vyskumoch, a bolo jedno ¢i ide o ucitel'ov alebo Studentov ucitel'stva.

Obrazok 1: Aritmetické priemery dimenzii dotaznika OSTES. Slovenské a americka vzorka
ucitelov
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Nova validacia dotaznika OSTES ukazala na dve dimenzie, a to Zdatnost’ ucitel'a pouzivat
vyucovacie stratégie a Zdatnost’ ucitela manaZzovat’ triedu. Vysvetlena variancia i reliabilita
dimenzii bola porovnatel'nd s udajmi zistenymi na americkej vzorke. Multikolinearita ukazuje
na prekryvanie dimenzii dotaznika, ¢o naznacuje, Ze tieto ¢innosti ucitela su si vel'mi blizke.
To vyvolava otazky, ¢i sa autorkdm podarilo vyhoviet Bandurovej poziadavke, aby dotazniky
self-efficacy ucitel'a merali Specifickll a nie globalnu ucitelom vnimant profesijni zdatnost’.
Otazky tiez vzbudzuje vel'ka obsahova §irka a nejednoznacnost’ dimenzie Zdatnost’ motivovat’
ziakov.
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Evaluace motiva¢niho kurzu dramatické vychovy pro ucitele
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primarniho vzdélavani

Evaluation of Drama teaching motivation course for the primary school teachers

Jana Johnova

Anotace: Aby mohla byt dramatickd vychova na zakladnich $kolach v Ceské republice
vyucovana, je dilezité podpofit vzdélavani uciteli. Vychodiskem pro tuto podporu bylo
zjisténi nazort a postoji budoucich i soucasnych uciteli primarniho vzdélavani k oboru na
zéklad€ ucasti v kratkodobém — Sestihodinovém kurzu, pficemz byly sledovany i jejich
pfipadné zmény v nahledu na vyuku dramatické vychovy a zdjem o dalSi vzdélavani. Text
pfiblizuje ctenafi realizaci a vyhodnoceni jednordzového motivaéniho kurzu dramatické
vychovy pro ucitele primarniho vzdélavani a studenty tohoto oboru. Jsou v ném popsany
vysledky vyzkumu, ktery byl realizovan v letech 2008-2011. Vyzkumnym nastrojem se
v ném staly dva dotazniky — tzv. vstupni a vystupni dotaznik, které byly sestaveny, aby
zjistily ndzory a postoje uciteld a studentt k oboru dramatické vychova.

Kli¢ova slova: dramatickd vychova, motivacni kurz, vstupni a vystupni dotaznik, nazory
a postoje ucitelli primarniho vzdélavani, metody a techniky dramatické vychovy

Abstract: In order to be able to teach drama education at primary schools it is very important
to support teachers’education. Ascertaining the opinions and attitudes of the future and
current primary school teachers towards the subject of drama teaching was the basis of the
support that was realised as a short six-hourcourse. The purpose of this course was to monitor
the possible changes in their opinions as well as their interest in further education. The article
describes the realisation and evaluation of this motivation course of drama teaching for the
primary school teachers and for the students in this area. Also described are the results of the
research that was done in 2008-2011. Two questionnaires were used as research tools —one
for input and one for output, that were formed to ascertain teachers‘ and students‘opinions and
attitudes towards the subject of drama teaching.

Key words: drama education, motivation course, input and output questionnaire, opinions and
attitudes of teachers, methods and techniques of drama education.

1 Uvod

Mezi nejefektivnéj$i didaktické prostfedky k dosazeni nové vytyCenych cili soucasného
kurikula patii aktivizace zdkd cinnostnim ucenim. Pedagogickd teorie mnohokrat
zkonstatovala a praxe permanentné potvrzuje skutec¢nost, Ze pro zaky je velmi piinosné, kdyz
se mohou ucit timto zpisobem. Propojeni probiraného tématu s aktivnim ucenim u nich
vzbuzuje VvéEtsi zdjem o danou problematiku, a tim se tato forma stavd jednou
z nejefektivnéjSich metod vyucovani. Je proto dilezitou podminkou, aby téchto vysoce
vychovnych aktivit S§kola nabidla dostate¢né mnozstvi.

Pravé dramatickd vychova je bezesporu velmi vhodnym prostiedkem pro rozvoj postoju
a osvojovani hodnot u zakll v primérnim vzdé¢lavani. Je to obor, ktery méa vyznamny podil na

! Vyzkum byl fesen v ramci studentské grantové soutéze FP TUL a vznikl na zékladé finanéni podpory FP TUL
v ramci soutéZe na podporu projektt specifického vysokoskolského vyzkumu.



osobnostné — socidlnim rozvoji ditéte, ptiCemz podnécuje i jeho estetické citéni a tvofivé
procesy. Aby mohla byt dramatickd vychova na Skoldch implementovana v §irSim rozsahu, je
dilezité podpofit vzdeélavani uciteld. Vychodiskem pro tuto podporu by mélo byt zjisténi
nazorl a postoji budoucich i soucasnych ucitelli primarniho vzdéldvani k oboru na zékladé
ucasti v kratkodobém — Sestihodinovém motivaénim kurzu, pti¢emz budou sledovany i jejich
pfipadné zmény v nédhledu na vyuku dramatické vychovy a zéjem o dalsi vzdélavani.

Podnétem pro sestaveni motiva¢niho kurzu dramatické vychovy pro ucitele primarniho
vzdélavani se pro mne stala nejen otazka: ,,Jak dostat dramatickou vychovu do $kol?*, ktera
zaznéla na konferenci konané v Praze v fijnu 2007 pod nazvem ,Dité¢ mezi vychovou
auménim®, ale také osobni zkuSenost s vyukou tohoto oboru a vysledky vyzkumu
uskutecnéného v roce 2009. Tento vyzkum prokazal, ze ucitelé primarniho vzdélavani maji
zkreslené predstavy o podstaté dramatické vychovy a chybi jim i motivace pro jeji realizaci ve
vyuce. Reditelé¢ $kol upozomnili pfedeviim na malé mnozstvi uditelti vzdélanych v tomto
oboru.

2 Priibéh motiva¢niho kurzu dramatické vychovy

Motivaéni kurz si kladl za cil, jak jiz sam jeho ndzev vypovid4, motivovat ucitele pro
vzdélavani v oboru dramatickd vychova. Poznanim a praktickym vyzkousenim zakladnich
metod a technik méli ucastnici moznost zjistit, Ze dramatickd vychova neni jen secvicené
divadelni predstaveni, ale je to cesta k rozvoji zdkovy osobnosti a vyznamny vyukovy
prostiedek pfi jeji implementaci do riznych pfedmétii. Vzhledem k hlavnimu cili, kterym byla
motivace uCastnikl, byl kurz realizovan v pribéhu jednoho celého dne nebo po sobé
navazujiciho odpoledne a druhy den dopoledne, aby neodradil z4jemce vétSim rozsahem.

Vvodu setkdni, kdy se tucCastnici meli moznost vzajemné poznat na zakladé tfi
seznamovacich her, byla za pomoci PowerPointu prezentovana teoreticka ¢ast, ktera ptiblizila
dramatickou vychovu v zakladnich rysech. Jako diilezita soucast teorie se ukazala propojenost
s vlastni zkuSenosti lektorky zvyuky na 1. stupni zékladni Skoly. Uvedeni piikladi
vzbuzovalo u ucitelll zajem a otevielo diskusi jiz v zacatku kurzu. Tato diskuse byla velmi
podnétnd a podpoftila nasledujici aktivity.

Uceleny blok po teoretickém tivodu tvofily pripravné hry a cvieni. V nich jiz bylo tieba
aktivniho zapojeni ucastnik. Cil téchto her, které byly doprovazeny metodickymi
poznamkami, byl sméfovan k pripravé pro nasledné pouzivani jednoduchych metod a
technik dramatické vychovy.

Uvolnovacich her, které je vhodné zarazovat v uvodu vyuky, je velké mnozstvi a pfi
opakovani kurzi byly voleny takové, skterymi vétSina ucastniki neméla zkuSenosti.
V pribéhu realizace cvieni a her pro rozvoj smyslového vniméani (zamétené na zrakové,
sluchové 1 hmatové vnimani), vnimani prostoru a rozvoje fantazie byla rozvijena empatie
hract, kterd je nezbytnou soucdsti dramatické vychovy. Sezndmeni ucastnikti kurzu
s nékterymi metodami a technikami dramatické vychovy, které by je inspirovaly k jejich
vyuziti ve vyuce, prob¢hlo v druhé ¢asti kurzu. Zatazena byla tii témata, kterd lze zaclenit do
ruznych ro¢niki a pfedmét v primérnim vzdélavani.

Po jejich ukonceni probéhla zavérecna reflexe a hodnoceni kurzu. Velmi pozitivnim zjisténim
bylo, ze 1 Ctyfi uclitelé, kteti v ivodu kurzu oznamili, Ze se stanou pouze pozorovateli, piisli
v zaveéru podekovat, protoze se nenucen¢ zapojili do vSech aktivit. Podle jejich sdéleni se
chtéli kurzu zucastnit, 1 kdyz predpokladali jen svoji pasivni tcast, nebot’ je na n¢j dovedla
zvédavost, zajimalo je, co dramatickéd vychova skute¢né je.



Nelze se vSak domnivat, ze po ucasti vtomto kurzu bude ucitel schopen plnohodnotné
vyucovat dramatickou vychovu. Pozndnim novych metod a jejich moznosti vyuZziti by méli
byt pedagogové motivovani k riznym formam vzdélavani v oboru dramaticka vychova.

3 Vyzkumné cile

Zjistit pozitiva a negativa, ktera respondenti — uéitelé a studenti 1.stupné ZS — vnimaji,
z hlediska pfinosu dramatické vychovy ve vzdélavani Zéka 1. stupné ZS.

Zjistit miru zdjmu o jednotlivé formy vzdéldvani uciteld v oboru dramatickd vychova
u uciteld a studentt 1. stupné ZS.

4 Metodologie vyzkumu

Vyzkum se uskute¢nil v letech 2008-2011 a zaméfil se na vytvofeni, realizaci a vyhodnoceni
jednorazového kurzu dramatické vychovy. Vyzkumnym nastrojem byly dva dotazniky — tzv.
vstupni a vystupni dotaznik, které byly sestaveny, aby zjistily ndzory a postoje ucitell
1. stupné k oboru dramatickd vychova. Kurz v rozsahu $esti hodin seznamoval ucastniky se
zékladnimi metodami a technikami dramatické vychovy. V pribéhu tii let byl jedenactkrat
zopakovan, a to vzdy pod vedenim stejné lektorky — autorky tohoto textu. Dotazniky vyplnilo
celkem 158 respondentt.

Vyuka dramatické vychovy v primarnim vzdélavani mize byt realizovana jako samostatny
pfedmét, nebo lze vyuzit jeji metody a techniky v riznych pfedmétech. VZdy je nezbytné, aby
byla vedena ucditelem, ktery je v oboru dramatickd vychova dobie pfipraven. Mnoho ucitelt
vSak vzdélani nemd, a tudiz ma zrealizace dramatické vychovy obavy. Abychom mohli
sledovat ucinnost motiva¢niho kurzu v posunu deklarovanych nazori a postoji k oboru,
zodpovedéli ucitelé a studenti na jeho pocatku i konci nékolik otazek.

4.1 Vstupni a vystupni dotaznik

Vyzkum se zaméioval na identifikaci ndzorti a postoji ucastnikli vzdélavaciho kurzu na
dramatickou vychovu pii jeho zahajeni. V zédvéru kurzu probéhlo druhé Setfeni, které se
zamétilo na opétovné zjisténi ndzort a postoju, ale také byl sledovan zijem o vzdélavani
v tomto oboru. Za timto uc¢elem byly konstruovany dva dotazniky.

Prvni — vstupni dotaznik obsahoval pét otevienych otazek, které zjistuji informace
o pfedchozim setkdni respondenta s dramatickou vychovou, jeho piedstavy o pojmu
dramatickd vychova, jeji ptinos pro zaky a ucitele, ale také s jakymi obtizemi se miize ucitel
dramatické vychovy setkat.

Druhy — vystupni dotaznik obsahoval deset polozek. Sest otevienych otazek je opdt
zamétfenych na pojem dramatickd vychova, jeji pfinos pro zaky a ucitele, obtize pii vyuce
dramatické vychovy, ale také na zménu postoje k dramatické vychové. Tyto otazky byly
v obou dotaznicich shodné. Vystupni dotaznik dale sledoval deklarovany zdjem ucitelt
i studentt o dal$i vzdélavani véetn€ jeho formy.

4.2 Respondenti

Respondenty se stali ucitelé primarniho vzdélavani v poctu 109 a 49 studentii ucitelstvi
1. stupné. Celkem tedy 158 respondenti. Ucitelé neméli s dramatickou vychovou mnoho



zkuSenosti. VEétSina z nich pracovala na zakladnich skolach Libereckého kraje a pro ucast na
kurzu se rozhodla, aby se s oborem seznamila. Studenti 1. stupné v dobé ucasti na kurzu
neprosli pii svém dosavadnim vysokoskolském studiu vyukou dramatické vychovy. Vyrazna
cast studentl se s oborem nesetkala ani pfi svém predchozim vzdélavani (tabulka 1).

Tabulka 1: Varianty vzdélani v oboru nebo setkani ucastniki kurzu s DV

,Y §ich{1i' Ucitelé Studenti
Vzdélani v oboru DV nebo ucastnici

setkani s DV o 3 A > A 3

158 109 49
Dosud se nesetkal/a 31,7 50| 20,2 22 57,1 28

ANO - setkal/a

Pfi studiu: na ZS 16,5 26 4,6 51 429 21
na SS 29,1 46 | 22,0 24 | 449 22
na VS 17,7 28| 257 28 0 0
seminai DVPP 5,1 8 7,3 8 0 0
Setkéni s DV | sam vyucuje 16,5 26 | 23,9 26 0 0
Vpraxina ZS: e krouzek 76| 12| 10| 12 0 0
u svych kolegti 3,2 5 4,6 5 0 0

V pribehu svého vzdélavani nebo v rdmci vlastni praxe téméf tfetina respondentli neméla
moznost setkat se s dramatickou vychovou. Vice nez ¢tvrtina ucastnikli poznala dramatickou
vychovu pfi studiu na stiedni Skole.

Vyrokem, ve kterém ucitelé uvadéji, ze dramatickou vychovu vyucuji sami, je vyjadiena
vyuka dramatické vychovy jako samostatného piedmétu, ale také zarfazovani metod
dramatické vychovy do riznych predméta.

5 Vysledky vyzkumu deklarovanych nazoru a postoju

V nasledujicich ctytech tabulkéch 2-5 jsou vyhodnoceny odpovédi respondentl na oteviené
otazky formou kategorizace proto, aby mohl byt sledovan posun nazorti a postojii ucastnikii
na dramatickou vychovu v zavéru kurzu. Cetnost vyroki je v nich zachycena z pohledu viech
Gcastniki, ale soubory je mozné pro zajimavost sledovat i oddélend — uéitelé 1. stupnd ZS
a studenti uditelstvi 1. stupné ZS (dale jen uditelé a studenti).

Vysledky byly zpracovavany tak, Zze k obsahové shodnym otdzkdm v dotazniku byly
vytvofeny tfi tabulky, pficemz prvni z nich se vztahovala k vyroklim respondenti v uvodu
kurzu a druha k vyrokiim respondentii v jeho zavéru — po Sesti hodinach aktivni ¢innosti. Tieti
tabulka obsahovala rozdily dosazenych hodnot v uvodu a zavéru kurzu. Tyto vysledné tabulky
jsou v tomto ptispévku prezentovany.

Razeni polozek v tabulkach vychéazi z vysledkd vstupniho dotazniku, kde bylo sestupné
(nejcetnéjSi polozka je uvedena na prvni pozici). Toto fazeni bylo v dalSich tabulkéach
ponechano, aby bylo mozné piehlednéji sledovat zmény v nazorech respondenti.



Kladné hodnoty v niZe uvedenych tabulkach znamenaji zvyseni poctu respondentti pro danou
polozku v zavéru kurzu (oznafeny znaminkem +). Zaporné hodnoty vyjadiuji Ubytek
respondentli pro danou polozku v zavéru kurzu (oznaeny znaminkem -). Pro vétsi
ptehlednost jsou vyznaceny Sedou barvou. Tucné jsou zvyraznény nejvyssi hodnoty rozdila,
a to kladné i zaporné.

5.1 Pojem dramaticka vychova

Mezi prvni otazky sméfované k zjiSténi ndzorii a postojui respondentl k dramatické vychové
patfila otazka, kterd se zamétila na predstavy ucastnikii kurzu o pojmu dramaticka vychova
(tabulka 2).

Tabulka 2: Rozdil vysledkti mezi uvodem a zavérem kurzu ve vyrocich k pojmu DV

Rozdil vysledkii mezi Givodem a zavérem
Polozka Pojem dramatickd vychova kurzu v %
Vsichni Studenti Ucitelé
1 ?eéeni situaci a problému bézného 151 1163 0
zivota

2 Hrani divadla -23.4 -38,8 -16,5
3 Rétorika, recitace, zpév -23.4 -26,5 -22,0
4 Hra +3,8 -16,4 +12,8
5 Pantomima, pohyb -6,4 +4,1 -11,0
6 Scénky -16,5 -20,4 -14,7
7 Uceni se prozitkem +18.9 +12,3 +31,2
8 Dramatizace ptibéhd, prace s textem -4,6 +12,2 -12,0
9 Komunikace +4.,4 +8,2 +2,8
10 Zabavna forma uceni +22,8 +44,8 +12,8
11 Spoluprace, vztahy v kolektivu +20,9 +30,7 +16,5
12 | Vstup do roli +25,9 +51,0 +23,8
13 | VSestranny rozvoj osobnosti +27,8 +73,4 +7,3
14 g(;f;zgj mysleni, osvojovani novych 6.4 163 +16,5
15 | Vystoupeni pied rodici -6,3 -6,2 -6,4
16 Zbaveni se ostychu a zébran +22,2 +18,4 +23,9
17 Empatie +13.9 +28,6 +7.3

Pojem dramaticka vychova byl v uvodu kurzu nejcastéji vysvétlovan jako feSeni situaci
a problémi bézného kazdodenniho Zivota. Cetnost nazoru respondentll se v této poloZce
v zavéru kurzu jes$té nepatrné zvySila. Zména v ndzoru vSak byla zaznamenéna pouze
u studentd, ato o0 16,3 %.



Na prvni pozici se v zavéru kurzu dostala polozka ¢. 13 — vSestranny rozvoj osobnosti. Zména
v ndzoru v této poloZce byla zaznamenéana piedevsim u studentl, kde se frekvence odpovédi
zvysila desetkrat. Pfi¢inou tohoto zvyseni neni jen ucast studentli v kurzu, ale také to mohou
byt jejich prevazujici teoretické znalosti, které je vedly ke shrnuti a vysvétleni pojmu
dramatickéd vychova vyrokem vsestranny rozvoj osobnosti. U¢itelé jsou pii vysvétleni pojmu
vice ovlivnéni praxi, z které vychazeji konkrétni pfedstavy o vyuce, proto jejich nejcastéjSim
vyrokem byla vyuka prozitkem. U studentd se naopak frekvence vyskytu v této polozce
snizila.

Na zaklad¢ blizsiho seznameni s metodami dramatické vychovy u studentti vyraznéji stoupla
cetnost polozek 10, 11 a 12. I v téchto polozkach doslo k vétsimu posunu u student.

Ucast v kurzu pomohla respondentiim i v pochopeni, Ze dramaticka vychova ve $kole neni
hrani divadla, a také neni opakovdni naucenych replik, recitovani a zpcv. Pfi
srovnani vysledkil v tabulce 26 pozorujeme odklon vSech respondentti od piivodnich predstav
uvedenych v polozkach 2,3, 6 a 15 o pojmu dramatickd vychova, pficemz od ptedstavy hrani
divadla odstoupilo 38,8 % student.

Rozdilné nazory ucitelli a studentil 1ze sledovat v polozkach 4 a 14, kde doSlo k odklonu
studenttl, ale nartistu nazoru uciteld. Naopak tomu je v polozce 8, kdy si studenti pod pojmem
dramatické vychova vice predstavuji dramatizaci ptib¢htli a praci s textem. Piekvapivy je vSak
pokles v této polozce u ucitelt. Ti se pfi vysvétleni vice priklonili k u€eni se prozitkem.

Shrneme-li vysledky vztahujici se k pojmu dramaticka vychova, mizeme fici, Ze ucast
v kurzu pftiblizila pojem dramatickd vychova jako obor rozvijejici osobnost zéka, pficemz je
v souvislosti s dramatickou vychovou vice vnimana emocionalni slozka (rozvoj empatie,
vyuka prozitkem, ale i zbaveni se ostychu), dramatickd slozka (vstup do roli) a socidlni
(spoluprace, zlepseni vztahti v kolektivu, komunikace).

5.2 Prinos vyuky dramatické vychovy pro Zaky

Vyzkumné Setfeni dale sledovalo, jaky pfinos dramatické vychovy vidi Gcastnici v jeji vyuce.
Nejprve byl sledovan ptinos pro zéky (tabulka 3).

Piinos pro zaky, ktery je uveden v 1. a 2. poloZzce, dosahl v tivodu kurzu stejnych hodnot.
Vyraznych rozdilt dosahuji tyto polozky v jeho zavéru. Nazor na dramatickou vychovu jako
zabavnou formu vyuky vyrazné poklesl. U student doslo k nejvysSimu snizeni hodnot, a to o
48,3 %. Naopak druhd polozka — zlepSeni vztahli v kolektivu — vzrostla o 22,8 %. Tento
ptinos pro zéky uvadéli po blizSim sezndmeni s oborem castéji ucitelé. I kdyz nartst nebyl ze
sledovanych polozek nejvyssi, v zavéru kurzu dosahl nejvyssich hodnot — 65,8 %. U ucitelt
se zvysila polozka rozvoj komunikace zaka o 28 %. K nejvétsimu posunu doslo v 13 polozce
u vSech ucastnikli. Rozvoj fantazie jako ptinos pro Zaka se témei vyrovnané zvysil u studentt
a ucitelll a z pohledu vSech ucastniki vzrostl o 34,2 %. Vyznamného zvySeni dosdhla i 12
polozka — empatie. Tento posun je vyraznéj$i u studentt.

Mezi velmi ¢asté odpoveédi v uvodu patfila i polozka €. 5 — uvolnéni a radost. Prekvapivy je
postoj respondentl v zdveru kurzu, protoze tento vyrok nenapsal jiz zadny ucastnik. Uvolnéni
a radost je v prubéhu vyuky pro zédka jisté dllezitd. OvSem potéSujici je skuteCnost, Ze
ucastnici po absolvovani vyuky spatfuji v dramatické vychove 1 jeji hlubsi vyznamy, které si
v tvodu neuvédomuji.

Jako negativni miuzeme vidét vysledek v polozce 7. Vyuka prozitkem sice zaznamenala nartst
u studenttl, ale velmi se snizila z pohledu uciteld. Vysvétlenim by mohlo byt upfednostnéni



této polozky pfi vysvétleni pojmu dramaticka vychova, kde pravé u uciteli zaznamenala
vyrazny narust.

Z uvedenych vyrokt na zacatku i na konci kurzu bylo mozné sledovat, Ze jsou vysoce cenéné
polozky vztahujici se k osobnostné-socidlnimu rozvoji zédka, coz znamend, ze studenti
i ucitelé maji velmi dobré povédomi o tom, kam dramaticka vychova smétuje. Na prohloubeni
porozuméni pifinosu dramatické vychovy pro Zaky poukazuje i nariist hodnot v empatii
a rozvoji fantazie.

Tabulka 3: Rozdil vysledkii mezi tvodem a zavérem kurzu — piinos DV pro zaky

g ) o oo Rozdil vysledkl mezi ivodem
VSichni | Studenti | Ucitelé
1 Zabavna forma vyuky, lepsi pochopeni -37,3 -48,3 -35,6
2 Zlepseni vztaht v kolektivu +22,8 +4,1 +28,0
3 Vsestranny rozvoj osobnosti +13,9 +8,2 +13,5
4 Komunikace +17,8 +6,1 +20,7
5 Uvolnéni, radost -29.1 -26,5 -33.0
N ki BRET] JRTS R
7 UC¢i se prozitkem -12,0 +10,2 -24.9
8 Odbourani zabran -3,1 +16,4 -14,2
9 Rozvoj slovni zasoby -14,0 -22.5 -11,6
10 Moivnost prezentovat své nazory, 7.0 6.1 14,5
otevienost
11 Moznost vefejného vystupovani -13,9 -22,5 -11,0
12 Empatie +17,7 +28,6 +11,9
13 Rozvoj fantazie +34,2 +34,7 +33.4
14 Pohybovy rozvoj -2,6 -4,1 -2,3
15 Hra v roli +1,2 0 +1,2
16 Vztah k literatuie, divadlu 0 0 -0,4
17 Tvotivost +6,9 +2,0 +8,9
18 Motivuje zaka -2,7 0 -4

5.3 Prinos dramatické vychovy pro ucitele

Dramatickou vychovu vidi respondenti jako velmi vyznamnou pro ucitele (tabulka 4)
z hlediska diagnostického. Diagnostika Zzaka byla nejcetnéji uvadéna jiz vuvodu kurzu.
V jeho zavéru Cetnost této odpovedi jesté vzrostla. S touto polozkou tizce souvisi 1 diagnostika



kolektivu. I zde doslo k vyraznému nardstu u studentti, ale predevsim u ucitelti. Pro utvareni
kolektivu a ptiznivého tfidniho klimatu je pro ucitele nezbytné nejen diagnostikovat, ale
i navozovat pozitivni atmosféru v kolektivu. V této polozce (3) byl nariist hodnot u studenti
a ucitelt velmi vyrovnany. Studenti za vyznamny piinos spatfuji i to, Ze jim vyuka dramatické
vychovy umozni poznat vice rodinné prostiedi zaki.

Tabulka 4: Rozdil vysledkii mezi tvodem a zavérem kurzu — ptinos DV pro ucitele

Rozdil vysledk mezi tvodem
Polozka | Pfinos vyuky dramatické vychovy pro ucitele a zavérem kurzu v %
Vsichni Studenti Ucitelé
1 Diagnostika zakt +5,1 -2,0 +7,6
2 Vyucovat zajimavou a poutavou formou +16,5 +12,2 +17,9
3 Navozeni pozitivni atmosféry v kolektivu +16,5 +16,4 +16,2
4 Nové metody prace -13,3 -44,9 +0,8
5 Upevnéni vztahl ucitele s zaky +13,9 +40,9 +1,6
6 Navozeni a feSeni rtiznych situaci, problému +15,8 +6,1 +19,9
7 MozZnost motivace -10,1 0 -14,7
8 Formovani vyjadfovacich schopnosti zakt -8,2 -8,2 -8,3
9 Zapojeni vSech zakl -5,0 -6,1 -4.6
10 Rozvoj osobnosti ucitele +5,7 +14,3 +6,3
11 MozZnost empatie -5,7 -8,2 -4,6
12 Objev hereckych talenti -4.4 -14,3 0
13 9dlzouréni ostychavosti, zapojeni introvertnich 0 1143 6.4
zaki
14 Uvolnéni, radost pro zaky +1,9 0 +2,8
15 Vliv na emoce zaka +6,3 +10,2 +4.6
16 Propojovani predméti +6,4 +10,2 +4,6
17 Poznat rodinné prostfedi zaki +9.5 +16,3 +6,5
18 PiibliZeni literarnich textd détem -1,9 0 2.7
19 Diagnostika kolektivu +24,7 +16,3 +28,2
20 Rozvoj osobnosti ditéte +8,2 0 +11,8

Zajimavé je, ze v zaCatku kurzu uvedl pouze jeden student jako mozny piinos upevnéni
vztahu ucitele s zdky a v zdvéru kurzu to bylo jiz o 20 studentl vice. Z pohledu studentt
velmi poklesly hodnoty polozky — nové metody prace. Uast v kurzu nasmérovala studenty
vidét pifinos dramatické vychovy pro ucitele vice v poznani Zzakt a kolektivu, ale
i vuvédomeéni si oblasti emocionalni (polozky 13 a 15). Ucitelé tento piinos v zadvéru kurzu
spatfovali nejen v diagnostice a praci s kolektivem tfidy, ale také v moZznosti zlepsit svoji
vyuku poutavéjsi formou a fesit prosttednictvim dramatické vychovy rizné problémy.



5.4 Uskali vyuky dramatické vyuky z pohledu studentii a ucitelii primdrniho vzdélavani

Tabulka 5: Rozdil vysledki mezi uvodem a zavérem kurzu — uskali DV

Rozdil vysledk mezi ivodem a zavérem kurzu
v %

Polozka Uskali vyuky dramatické vychovy
VSsichni Studenti Ucitelé
1 Neochota, pasivita zaki -24,1 -47,0 -13.,8
2 Ostych, uzavienost zaki -26,5 -49,0 -16,6
3 Omezené ¢asové moznosti +15,2 +30,6 +8,2
4 Nedostatecné (zadné) vzdélani ucitelt +14,0 +22,4 +10,1
5 Naro¢na ptiprava na vyuku +8,9 -14,2 +19,2
6 Kézen +7,6 +4,0 +9,2
7 Nepochopeni kolegti, vedeni Skoly, rodi¢t +12,0 +22.,4 +7,4
8 Nevim -11,4 0 -16,5
9 Nedostatek metodického materialu -0,7 +4,1 -2,7
10 | Nedostatek prostoru pro vyuku +8.,8 +14,3 +6,5
11 | Nedostatek finanénich prostredkil -3,8 0 -5,5
12 | Mala slovni zasoba zaku -3,8 -2,0 -4,6
13 | Nedostatek pomiicek, kostymi -3,8 -4,1 -3,7
14 | Malo prilezitosti pro ulitele vzdelavat se -2,6 0 -3,7
15 | Neschopnost zaka vstoupit do role -2,6 -6,1 -0,9
16 | Ostych ucitele +6,3 0 +9,2
17 | Velmi pocetnd tiida +4,5 +6,1 +3,6
13 }’lf;lg;iieni kompetenci ucitele — mize 0.6 41 41,0
19 | Chybi ucitel — nadSenec pro vyuku -1,3 0 -1,8
20 | Nepochopeni podstaty DV +18,4 +8,2 +22,9
21 Nedodrzeni pravidel mezi ucitelem a zaky +4,4 +8,2 +2,8
22 | Zadna +3,8 0 +5,5

Vyuka dramatické vychovy ma mnoho pozitiv, ale je tieba dokazat identifikovat 1 jeji mozna
uskali. Sestihodinovy kurz sice neddva moznost odhalit vSechny mozné problémy spojené
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kurzu. Vysledky spojené s uskalim vyuky jsou uvedeny v tabulce 5.

Vice nez % studentll zastavaly nazor, ze uskalim vyuky dramatické vychovy je neochota
a pasivita zakid. U ucitell zastavala tento nazor 4. Na druhém misté byl uvadén v Givodu




kurzu ostych a uzavienost zakd. Po bliz§im sezndmeni s metodami dramatické vychovy jiz
tyto dvé polozky nebyly uvadény jako nejvétsi problém. Do popiedi se dostala polozka 3 —
omezené C¢asové moznosti. Rozdilny nazor maji ucitelé a studenti v polozce 5 — naro¢na
ptiprava na vyuku, kdy od tohoto nazoru studenti ustoupili, ale u uciteld hodnoty vzrostly
019,2 %.

Respondenti také pochopili, Zze piekdzkou realizace dramatické vychovy mulze byt
nedostate¢né nebo zadné vzdélani uciteld. Projevila se rovnéz nejistota z kazné,
z nepochopeni kolegtli, vedeni Skoly a rodict.

Ucast v kurzu piinesla i nova uskali, kterd se v ivodu kurzu nevyskytla. Jednim z nich je
nedodrzovani pravidel domluvenych mezi ucitelem a zaky. Ale pfedevsim ucitelé maji obavu
z nepochopeni podstaty dramatické vychovy. Domnivaji se, ze mezi jejich kolegy je jesté
mnoho uciteld, ktefi maji o dramatické vychové velmi zkreslené predstavy.

Nedostatek finan¢nich prostfedkti, mald slovni zdsoba zaki a nedostatek pomicek a kostymut
jsou polozky, které jiz nejsou respondenty vidény jako mozné tuskali. Nulovych hodnot
doséhla v zavéru kurzu i absence nadseného ucitele, ale také polozka 8 — nevim.

Z prezentovanych nazorl a postojii miizeme usuzovat, zZe ucitelé a studenti vice pronikli do
podstaty dramatické vychovy a jsou schopni identifikovat i jeji mozna tskali.

6 Zajem ucitelii a studenti o vzdélavani v oboru DV

Za velmi pozitivni vysledek v oblasti zjiStovani zajmu uciteld o dal$i vzdélavani v oboru
dramatickéd vychova lze povazovat skutecnost, Ze jen jedina pani ucitelka ze 158 ucastnikii
neprojevila zajem o dalsi vzdélavani. Jak jiz bylo zminéno, respondenti byli tdzani v zavéru
motivacniho kurzu. Tento vysledek lze tedy povazovat za Gspésné dosazeni cile kurzu, ale
nelze ho prezentovat jako zajem vSech ucitelt a studentli o vzdélavani v oboru dramaticka
vychova. Jak ukazuje tabulka 6, ulitelé 1. stupné preferuji vramci dalSiho vzdélavani
pedagogickych pracovnikii jednorazové seminafe. Studenti upiednostiiuji studium dramatické
vychovy na pedagogické fakulte, ale u ucitelti je volba této formy vzdélavani o 34,5 % niZsi.
Vyrovnanych hodnot dosahla varianta celorocniho kurzu u studentti a ucitelti. Nejmensi zajem
pii volbé forem byl o studium na DAMU nebo JAMU.

Tabulka 6: Volba forem vzdélavani v oboru DV z pohledu pedagogické veiejnosti

Forma vzd¢lavani Ucitelé v % Studenti v %

Celoro¢ni kurz 21,1 22,4
Jednorazové seminate (do 20 hodin) 56,9 46,9
Studium na pedagogické fakulté 16,5 51,0
Studium na DAMU, JAMU 2,7 2,0
Jinym zpiisobem 5,5 4,0
Nemam zdjem 0,9 0

7 Zavér

Ucast v kurzu pomohla ugitelim v pochopeni, Ze dramaticka vychova ve §kole neni hrani
divadla, kde Zaci opakuji naucené repliky, ale Ze se jedna pfedevsim o obor rozvijejici zdkovu
osobnost. Jde o vyuku prozitkem, kdy Zaci vstupuji do roli, a tak je ucivo zprostiedkovano
zabavnéjsi formou. Zde uz pod zdbavnou vyukou neni vidéno jen zpestieni vyucovaciho



procesu. Piinos pro zéky je spatfovan v moznosti zlepSovani vztahli mezi détmi a v rozvoji
jejich komunikace, fantazie i empatie. Kurz jeSté vice posilil nidzor, Zze pro ucitele je
dramatickd vychova velmi vyznamnym prosttedkem v pedagogicko-psychologické
diagnostice jednotlivych zakd i1 kolektivu. Nabizi mu moznost zaujmout zdky zajimavou
a poutavou formou vyuky. Vyrazné se snizil strach ulitelli z neochoty, pasivity a ostychu
zaka. Pretrvava vSak obava z omezenych ¢asovych moznosti pro jeji zaclenéni. Tento fakt
potvrzuje nutnost dal§iho vzdélavani ucitelt, protoze ziskané védomosti i dovednosti v oboru
jim pomohou k promyslenéjSimu uspotadani vyuky a vhodnému vyuziti metod 1 technik
dramatické vychovy v riznych predmétech.

Dramatickd vychova nabizi moZnost propojeni procesu poznani s obsahem vyuky. Jeji
neoddélitelnou soucdsti je rovnéz probouzeni vztahu kdivadlu, ¢imz piispivd nejen
k orientaci v dramatickém uméni, ale predev§im umoziuje zZakiim prozit a vyjadfit své emoce
a naplnit kulturné esteticky rozmér. Stava se tak nedocenitelnym prostiednikem k napliovani
cilti kurikularni reformy. Uc¢iteli poskytuje pohled na Zaka z jiného ihlu nez b&zné vyucovaci
metody a ddva mu moznost ho citlivé vnimat a pozitivné plsobit na utvareni jeho osobnosti.
Jsem piesvédCena a zaveéry vyzkumu mne v tomto presvédCeni utvrzuji, Ze motivaéni kurz je
jednou z cest, kterd by dovedla ucitele k dalSimu vzdé¢lavani, a pomohla tak dramatické
vychové naleznout své pevné misto v naSem vzdélavacim sytému.
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Vybrané problémy pracovniki $kol v procesu interniho
hodnoceni kvality

se zaméfenim na stiedni Skoly Olomouckého kraje implementujici systém Fizeni kvality
ISO 9001

Selected problems of school workers in the process of internal quality assessment
aiming at secondary schools in Olomouc Region that are implementing quality
management system ISO 9001

Ilona Koc¢varova

Abstrakt: Clanek prezentuje aste¢né vysledky vyzkumu zaméfeného na implementaci
systému Fizeni kvality CSN EN ISO 9001 ve $kolach. Zaméiuje se na vybrané problémy,
které vyvstavaji pii realizaci pozadavku normy na ,méfeni a monitorovani spokojenosti
klientd* na stfednich Skolach Olomouckého kraje. Vyzkumnou strategii je zakotvena teorie
s vyuzitim rozhovort s pracovniky $kol.

Kli¢ova slova: kvalita $koly, fizeni kvality, systém Fizeni kvality, norma CSN EN ISO 9001,
hodnoceni kvality, zjiStovani spokojenosti, zakotvena teorie

Abstract: The article presents partial results of a research which was aimed at the
implementation of the quality management system CSN EN ISO 9001 at schools. It focuses
on chosen problems arising from the realization of one requirement “measuring and
monitoring of clients” satisfaction” at secondary schools from the Olomouc Region. The
research strategy is grounded theory with the use of interviews with school workers.

Keywords: quality of school, quality management, quality management system, standard
CSN EN ISO 9001, quality assessment, satisfaction survey, grounded theory

1 Uvod

Prispévek je zaméfen na interni hodnoceni kvality stfednich Skol Olomouckého kraje, které
implementuji systém Fizeni kvality podle normy CSN EN ISO 9001 (dale ISO 9001). Jde o
celosvétové uzniavanou normu, kterd udava vSeobecna kritéria kvality organizaci. Tento
mezinarodni standard také urcuje zakladni a minimalni pozadavky na fizeni kvality jakékoli
organizace, jejichz dodrzovani po certifikaci garantuje na urcitou dobu. Norma byla ptivodné
vytvofena pro vyrobni podniky, byla vsak pfetransformovana i pro potieby Skolskych
organizaci, a to pod ozna¢enim ISO/IWA 2 v roce 2003 a 2007 (Hrudkova, 2003; Kratochvil
& Skopal, 2008). Jeji filozofie vychazi z koncepce TQM (total quality management) a
zaméiuje se na zakladni principy fungovani organizaci, které jsou spolecné vSem, at’ uz se
orientuji na primyslovou vyrobu, na poskytovani sluzeb, nebo se jedna o $koly. Ceska skolni
inspekce v soucCasné dobé uzndva vyuzivani tohoto zvnéjSku implementovaného systému
fizeni kvality v ramci vlastnich kritérii kvality Skol (Jire¢kova, 2011).

V Ceské republice je norma ISO 9001 v prostiedi §kol $ifena od roku 2002. V soudasné dobé
ji vyuzivd kolem 70 Skol, z nichz naprostou vétSinu tvoii Skoly stfedni (SOS, SOU, SS,
gymnazia). V rdmci kraja jsou tyto Skoly rozvrstveny nepravidelné, nejvétsi zastoupeni maji



v kraji Usteckém, Prazském, na Vyso¢ing, vkraji Olomouckém a Moravskoslezském,
v kazdém po 9 skolach (Jireckova, 2010).

Jednim z pozadavkii normy ISO 9001 je pravidelné méfeni a monitorovani spokojenosti
klient, které lze podle smérnice ISO/IWA 2 zahrnout do bé&Znych procesti vnitini
autoevaluace Skol. Cilem pfispévku je predstavit problémy, které vyvstavaji pii internim
hodnoceni kvality a zjiStovani spokojenosti aktérGi podle poZadavku normy ISO 9001
z pohledu pracovnikd Skol. Vyzkum byl realizovan v obdobi 2010/11. V tomto textu je
predstavena vybrand ¢ast jeho vysledkii.

2 Zaméreni vyzkumu a metodologie

Vyzkum se orientoval na realizaci jednoho z pozadavkl normy ISO 9001 v praxi stfednich
Skol z pohledu vedoucich a pedagogickych pracovnikd. Zamérem bylo zaznamenat a
analyzovat jejich osobni zkuSenosti a ndzory spojené s implementaci pozadavku €. 8. 2. 1 na
,méfeni a monitorovani spokojenosti klienti* v Sirokém kontextu zavedeni normy ISO 9001 a
soucasné Skolské situace.

Vyzkum byl proveden v Olomouckém kraji, kde v soucasné dobé vyuziva systém ISO 9001
devét stiednich Skol. Jde o gymnazia, stfedni odborné Skoly a ucilisté. V souboru figuruji jak
statni, tak soukromé i cirkevni Skoly. Zapojili se pracovnici ze Sesti Skol, konkrétné
ziizovatelé, feditelé, jejich zastupci, manazeti kvality a ucitelé. Byly realizovany hloubkové
semi-strukturované rozhovory se Sestnacti ucastniky, s nékterymi opakované. Analyza prepist
rozhovori byla provadéna podle postupt a zasad zakotvené teorie. (Strauss & Corbin, 1999,
2008) Tento ¢lanek zahrnuje pouze vybranou Cast analyzy. Nejednd se o uceleny obraz
odrazejici skutecnost, ale o interpretaci malé Casti udaji vynatych z Sirokého kontextu
implementace normy jako celku.

Rozhovory realizované s 16 pracovniky Skol byly doslovné ptepsdny a poté analyzovany
s vyuzitim otevieného, axidlniho a selektivniho kddovani. Sbér a analyza dat probihaly
soucasn¢. V ramci analyzy idaji postupné dochézelo k utvareni pojmi, jejich shlukovani do
tfid pojmi neboli kategorii a subkategorii, kjejichz nasyceni dochéazelo postupné
opakovanymi vstupy do terénu. U&astnici vyzkumu byli vybirani podle mechanismu
teoretického vybéru vzorku. Kodovani postupovalo induktivné od jednotlivych kodu a jejich
spojovani, ptes utvareni skupin koda (pozdé¢jsich subkategorii), které byly posléze propojeny
do péti kategorii podle predefinovaného paradigmatického modelu. Na zaklad¢ kategorii byly
definovany zakladni pojmy spojené s problematikou a jejich spojenim posléze vnikla teorie
malého dosahu. Ta byla formulovana do né€kolika propozic, tedy vyrokii o vztazich mezi
pojmy. Teorie bylo posléze snahou ukotvit v oblasti pedagogiky, pfiCemz byla ddna do
kontextu podobnych existujicich teorii.

Hlavni kategorie (jev) byla Caste¢né ,,pfednastavena® volbou uzkého vyzkumného zameéru,
jeji konkrétni obsah se vSak postupné vyjevil az v prib¢hu analyzy. V ramci jejiho utvareni se
ukazalo, ze pracovnikiim Skol jde pfedevSim v souvislosti s udrzenim Skoly na trhu o
implementaci nové filozofie v ptistupu k vlastnimu hodnoceni Skoly, konkrétné o jednotné
nastaveni pravidel a postupl zjiStovani spokojenosti vybranych aktérti skol. Zaroven vSak
vystupovaly na povrch problémy spojené s realizaci, které bylo postupné¢ mozné shlukovat na
obecngjsi trovni a zaroven rozdélit do skupin podle jejich charakteristik. Postupné bylo jasné,
ze problémy zasadné ovliviiuji sledovany proces a vedou k tomu, ze pracovnici mohou
realizovat své zaméry pouze Castecné s omezenymi vystupy. Prestoze na problémy reaguji
néktefi neochotou ke spolupraci, svij ,,boj s vétrnymi mlyny* nevzdavaji. Vybrana kategorie



je na popisné (nikoli teoretické) urovni ¢aste¢né prezentovana v nasledujicim textu. Vybrané
paséze jsou doplnény o piima vyjadieni €astnikli vyzkumu.

3 Vymezeni pojmii

ProtoZe norma ISO je nastavena tak, aby byla vyuZitelna v Sirokém spektru organizaci, jeji
pozadavky mohou byt chipany a napliovany riznymi zpisoby podle optiky vedeni
organizace. Smérnice ISO/IWA 2 tak v podstaté uklada pracovnikim skol, aby v ramci
pozadavku na ,,méfeni a monitorovani spokojenosti klientd* provadéli vybranymi metodami
klasickou autoevaluaci sluzeb poskytovanych Skolou jejim klientim. Piesto uz znéazvu
pozadavku citime, Ze je nutné vyporadat se s pojmy spokojenost, klient a také sluzba skoly,
kterd je pfedmétem hodnoceni. Jako sluzby Skoly pfitom chapeme dle vyjadreni Gcastnikti
vyzkumu vychovu a vzdélavani formou pedagogického procesu, kde jde o vSestranné
formovani zdka (studenta) podle $kolniho vzdé&lavaciho programu. Skola dale poskytuje
vedlej$i sluzby: vylety, zajezdy, krouzky, informace, poradenstvi, dal§i vzdélavani
pedagogickych pracovnikili, stravovani a ubytovdni. Klientem S§koly je primarné zak c¢i
student, absolvent, jeho rodi¢ nebo zakonny zastupce, ale také jeji zaméstnanec, tedy
predevsim pedagogicky pracovnik. Klient je ve vztahu ke Skole vniman jako partner majici
individudlni potieby a pozadavky vici skole, ke kterym pracovnici skol pfihlizi, zaroven ma
povinnosti a spolupodili se na kvalit¢ vystupu pedagogického procesu. Spokojenost je
popisovana jako odraz kvality Skoly v subjektivnim vnimani klienti. Pro jeji dosahovani i
zjistovani je nutné suportivni komunikaéni klima Skoly. Projevuje se jako splnéni ocekavani
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vici Skole a jejim disledkem je loajalita klientd.

Déle je nutné definovat metody, které ucastnici vyzkumu pouzivaji vrdmci realizace
vybraného pozadavku normy. Ke zplsobim hodnoceni kvality Skoly a zjistovani
spokojenosti klientil patii na interni tirovni klasické hospitace, jednordzova Setfeni provadéna
externimi odborniky (firmami, studenty VS), zjistovani dosaZené trovné zaki s pomoci
srovnavacich testll a individudlni Setfeni ze zajmu pedagogl. ZjiStovani spokojenosti klientli
ve Skolach je ziskavani zpétné vazby vybranych aktért. Je zaméfeno na rtizné aspekty kvality
Skoly. Probihd ptedevs§im formou dotaznikovych Setfeni, kterd jsou navrhovéna, realizovéna a
vyhodnocovéana pravidelné pracovniky skol.

4 Realizace hodnoceni kvality a zjisSovani spokojenosti na Skolach

Od hodnoceni kvality Skoly a zjistovani spokojenosti vybranych aktéri Skol si jejich
pracovnici kromé& naplnéni povinné autoevaluace slibuji predev§im ziskani aktudlnich
informaci o kvalit¢ vlastni Skoly, ale také o pozadavcich klienti a jejich problémech. Jak
uvadi jeden z Gcastnikli vyzkumu, mezi aktéry Skol stile panuje urcita nevédomost o kvalité
Skol: Dneska se viastné (teditel) nedozvi, jak na tom je, on si jenom mysli, ze je dobry. Vsichni
si mysli, Ze jejich Skola je vybornd. SnaZi se proto otevirat své ,hraci pole* navenek i dovnitf
organizace a stejn¢ tak zintenzivnit komunikaci. V jejich zajmu je zprihlednit kazdodenni
chod Skoly, zjistovat a také riznymi zplsoby kontrolovat déni ve Skole. Tyto aktivity maji
vést predevsim k udrzeni skoly na trhu.

Pracovnici, zéci 1 rodice, ktefi jsou jakozto klienti pfedev§im zahrnovani do rtiznych
Setfeni, jsou tak pravidelné a systematicky sledovani ¢i dotazovani na vybrané oblasti kvality
Skoly podle riiznorodého zaméfeni dotaznikli (naptiklad klima Skoly, drogy, Sikana a
podobn¢). Podrobnost dotaznikl klesa se vzdalenosti respondenta od Skoly. Nejobséahlejsi
dotazniky dostavaji Zaci, poté rodiCe, zaméstnanci, absolventi a zaméstnavatelé¢. Vyraznym



motivem internich Setfeni ve Skolach je kromé& obecného posouzeni kvality Skoly diraz na
konkrétni ¢i obecné hodnoceni ucitelli, jakozto pfimych poskytovateli sluzeb Skoly,
z hlediska jejich kompetentnosti, pfistupu k vyuce a chovani k zaktim. Na nékterych skolach
se dokonce mluvi o znamkovani prace ulitelti: Byli tady takovi ucitelé, kteri byli povazovani
za skvelé odborniky, byli dvojkari, ale co se tykalo chovani k Zakim, tak méli treba pétky.

5 Systémové prekazky na cesté za hodnocenim Skoly

Pii hodnoceni kvality Skoly a zjiStovani spokojenosti musi pracovnici kol celit dvéma
z4dsadnim problémlm, které lze souhrnné oznacit jako ,,systémové prekdzky*. Jsou tak
oznaceny proto, Ze je ucastnici vyzkumu chapou jako vnéjsi, neménné, neodstranitelné, se
kterymi je nutné se smifit jako se soucasti slozitého systému hodnoceni ve Skolstvi.

5. 1 Subjektivita hodnoceni versus kompetentnost klientit hodnotit skolu

Velkym problémem pii zjistovani kvality skol je subjektivita hodnoceni. Pozadavky klient
jsou totiz zna¢n¢ omezené specifiky Skolské organizace, kde se klient musi podfidit urcité
formé manipulace ze strany poskytovatele sluzby, jelikoz se na jeji kvalit¢ sam podili.
Pozadavky klienti jsou dale povazovany za podiadné tém, které jsou na Skoly kladeny
ziizovatelem, ale také vedenim $kol. V uvahu dale prichédzi subjektivita jako faktor ovliviiujici
vypoveédi vramci dotaznikovych polozek, kam pracovnici zahrnuji napf. moznost
nepochopeni otdzek nebo zavislost odpovédi na situaci a nalad€ respondenti, ale také nechut’
vyplnovat dotazniky. Subjektivni vypovédi jsou pracovniky Skol objektivizovany jejich
mnozstvim. Klienti jsou i pfesto povazovani za kompetentni hodnotitele a je dilezité, aby
méli moznost vyjadfovat se ke kvalité¢ sluzeb Skoly. Jejich ndzory jsou vSak pfijimany
s nadhledem, v n€kterych ptipadech bohuZzel tak, jak se to hodi pracovnikiim $kol. Situaci Ize
shrnout vyjadifenim jednoho z ti€astnikii vyzkumu:

Jsme si védomi toho, ze vzdycky ten dotaznik je svym zplsobem subjektivni zalezitost toho, jestli ten zak zrovna
psal test nebo byl zkousen, takze asi se to musi brat s urcitou rezervou, na druhou stranu, pokud jeden kantor
ziska od dvaceti zakli podobné, at’ uz lichotivé nebo nelichotivé hodnoceni, tak to o néfem taky vypovida.
Bereme to tak zdravé, s mirnou rezervou.

5. 2 Relativita kvality Skoly a spokojenosti klientu

Zasadni prekazkou je problematické uchopeni a operacionalizace kvality Skoly a stejné tak 1
spokojenosti klienti. Utastnici vyzkumu nepovazuji za problematické vymezit aspekty
kvality Skoly, na zdkladé¢ kterych vétSinou sestavili vlastni dotazniky. Tykaji se
pedagogického procesu (atraktivita oborl, zajimavost vyuky, propojeni vyuky s praxi,
procento piijatych na VS), urovné pedagogického sboru (vztah vyuéujicich k zaktm,
odbornost vyucujicich, objektivita zndmkovéni, uroven vedeni Skoly), prostiedi Skoly
(vybaveni, klima Skoly, ¢istota), komunikace (pfistup k informacim, moznosti komunikace a
spoluprace, poradenstvi), vedlejSich sluzeb Skoly (mimoskolni aktivity, ubytovani, stravovani)
a uplatnitelnosti absolventi. Uvédomuji si vSak relativitu téchto kritérii, a to i zdanlivé
srovnatelnych idajl, jak je patrné naptiklad z nasledujiciho vyjadieni: Samozrejme, Ze neni
mozné nasi sluzbu zmérit ¢i zvazit, jako kdybychom vyrabéli néjaké véci. Ale kontrola tu
probiha.

Zatimco na aspektech kvality se ucastnici vyzkumu vice méné shoduji, ptfedstavy o
spokojenosti jsou vice diferencované, o ¢emz sveéd¢i nasledujici vyrok: Je to pojem, ktery



kazdy zna, ale nikdo ho neumi vysvetlit. V mnohém se piekryvaji s aspekty kvality
(vyhovujici vyuka a hodnoceni, uplatnitelnost vzdélani), jsou vSak jesté vice abstraktni
(moznost seberealizace, ochota ke kompromisu, vstiicnost, divéra, pozitivni vztahy). Déle je
nutné rozliSovat ,,pozitivni nespokojenost*, ktera je utvarena pravidly a povinnostmi ve Skole,
pozadavky ucitelli, také je omezena spokojenosti jinych a ,,negativni spokojenost™ klientu,
kterd vyplyva zjejich neomezenych pozadavkl, ale nepodporuje dosazeni cilii Skoly ve
vztahu ke spoleCnosti. Mezi t€émito dvéma poély je tfeba najit prusecik tak, aby dochazelo
k uspokojovani potteb klientd, ale také kur€itému tlaku nutnému pro dosahovéni cila
vzdélavani. Slozité ukotveni spokojenosti ve Skole vtipné piiblizuje jeden z ucastniki:
Obavam se, ze jinak spokojeny student je Zinénka, lezi a diva se na modrou oblohu, je
spokojeny a nic nedéla.

Kritéria kvality a spokojenosti maji mnohé spolecné prvky, tykajici se pedagogického
procesu, kvality uditeld, vztahi mezi uciteli a zaky, prostfedi skoly a dopliikovych sluzeb.
Spokojenost je ale abstraktnéj$i pojem, ktery s kvalitou sice tésné souvisi, ale nahliZi na ni
z individualniho hlediska jednotlivct. Kvalita skoly se jevi jako hmatatelngjsi, spokojenost je
jejim odleskem. Zjistovani spokojenosti je pak obecné chépano jako hodnoceni vybranych
aspektii kvality Skoly ze subjektivniho pohledu klientti. Nejsou aplikovany metody vyvinuté
piimo pro zjiStovani spokojenosti, jako je naptiklad SERVQUAL (Oliveira; Ferreira, 2009)
nebo jiné vSeobecné vyuzivané postupy (Nenadal, 2001; Williams, 2002; Muelbachova,
2004).

6 Prekazky v hodnoceni Skoly zptisobené lidskym faktorem

Problémy, se kterymi se pracovnici musi vyrovnavat pii vlastnim hodnoceni Skoly, vSak
nejsou dany jen vnéjSimi ,systémovymi piekazkami®, ale také lidskym faktorem. Tyto
piekdzky jsou ucastniky vyzkumu vnimany jako docasné, odstranitelné, dané zevnitf
organizace. Souvisi také se zavedenim normy ISO, kterd je povazovana za nepiizptusobivou
prostiedi Skoly a mtize byt ptfi¢inou neshod mezi pracovniky.

6.1 Vseobecnd neochota hodnotit Skolu

Nezajem sdélovat své nazory podle respondentti pietrvava u vSech aktért skol az do doby, nez
nastane problém, ktery je nutné feSit. Pfistup zakid k hodnoceni Skoly je rtizny, nékteti maji
zajem, jini ne, radi hodnoti zejména ucitele. Na druhou stranu jsou jedinou skupinou, ktera
hodnoti Skolu povinné, a vyuziva tak i Sance ulit se zvyuky. K Setfeni pfistupuji
nezodpovédné, nemaji zajem sdélovat kladné hodnoceni. Adolescentni Zaci jsou velmi kriti¢ti.
Sporadicky vyuZivaji moznost doplnit do dotazniku vlastni nazory ¢i pozadavky, jako by o
kvalitu Skoly neméli zajem. Postoj zaki k hodnoceni shrnuje nasledujici vyrok: Oni jsou
nejchytrejsi, nejvtipnéjsi. Velka cast, a nebyli jsme jini, stoji ke vSemu v opozici jenom tak
z principu. Ukazuje se také vliv skuteCnosti, Zze dotazniky jsou iniciovany vedenim Skoly
shora, coz je zaky (dle nazoru pedagogil) povazovano za zavrzenihodné, zejména v piipade,
ze po vyhodnoceni dotaznikli ve Skole nedojde k zddnym zménadm. Chybi aktivita zdola, tedy
angazovanost zainteresovanych stran do déni ve Skole. VSichni aktéti Skoly by méli byt
motivovani k tomu, aby se zapojili do diskuse a rozhodovani a vyuzili otevienosti vedeni
Skoly vii¢i jejich pozadavktm.

Rodice a absolventi nemaji zdjem vyjadiovat se ke kvalité¢ Skoly formou dotaznikii. Po
zkuSenosti s jejich nizkou névratnosti nema podle ziskanych vyjadieni smysl tyto skupiny do
Setfeni pravidelné zapojovat, o cemz svédci vyjadreni jednoho z pedagogl: Ja jako rodic jsem
byl nucen vyplnovat nejaké dotazniky a to jsem teda skiipal zuby, protoze mé jako rodice to



teda vylozené zatezovalo. Zardzejici je, ze dokonce i pracovnici vedeni a ucitelé jen neradi
vyplnuji dotazniky, které sami iniciovali. Maji tendenci snizovat objektivitu Setfeni, dotazniky
vyplnuji neradi, a pokud hodnoti kolegy, jsou solidarni.

6. 2 Neodbornost Setreni versus snaha optimalizovat dotazniky

Slozitost hodnotit kvalitu Skoly na zakladé rozdilnych ndzort lidi, nemluvé o méfeni
spokojenosti, pracovnikim Skol ztézuje absence nebo neznalost nastroji, se kterou se
vyrovnavaji vétSinou tvorbou vlastnich dotaznikli 1 vyhodnocovacich systémi. Jak uvedl
jeden z GcastnikQ, miizeme se bavit o tom, jestli firma jako Skola ma dostatecné kompetentni
lidi na to, aby sestavili takovy dotaznik. Ve vét$ing ptipadl vysledky analyzuje jednotlivec
nebo tym uréeny vedenim Skoly. Duraz je kladen na jednoduchost a prehlednost (procenta,
aritmeticky pramér, barevné grafy), presnost je druhotada:

Ja bych si nelamal hlavu néjakou slozitou konstrukci. Ja myslim, ze ty dotazniky musi byt velmi jednoduché a
velmi Citelné pro toho uzivatele. A nezabyval bych se ani piesnosti hodnoceni. Protoze, ted’ nechci, aby to zné¢lo
$patné, to hodnoceni a vyhodnoceni by mélo byt velmi jednoduché i za cenu, Ze nemusi byt detailni.

Vysledky jsou k dispozici ve Skole, ale nejsou vetejné. Pokud Skola vyuziva dotazniky
vyplnované pies internet, hrozi manipulace takového Setfeni. Pracovnici Skol si uvédomuji
neodbornost internich Setfeni ve Skole, piesto je povazuji za pfinosnd a snazi se je postupné
optimalizovat. Zamé&fuji se jednak na citlivost a zaméfeni otdzek, na srozumitelnost klientim
a Casovou nenaro¢nost vypliovani. V jejich zajmu je také jednoduchost vyhodnocovani
(digitalizace, piehlednost, rychlost). Uvédomuji si vSak svoji nekompetentnost ke
zpracovavani Setfeni, ktera by v idedlnim ptipad¢ méla byt provadéna odborniky.

7 Omezené vystupy hodnoceni §kol

Vysledkem hodnoceni kvality Skol je patova situace. Subjektivita hodnoceni, relativita
kritérii kvality 1 spokojenosti, neodbornost Setfeni a nezdjem hodnotit Skolu vedou i1 pftes
snahu o eliminaci téchto problémut ke sporadickym zjisténim. Jejich vyuziti je zejména pro
informovanost aktérii $kol, déle jako podklad pro hodnotici zpravy, které musi byt na Skolach
povinn¢ vytvaieny at uz podle pozadavku legislativy, nebo normy ISO. Vysledky se
porovnavaji s minulymi a také napiic¢ skupinami respondentti. Konkrétni vyuziti vysledka se
projevuje v inovacich (napf. zmény v SVP), v planu hospitaci a v hodnoceni jednotlivych
uditeltt vedenim. Je také podporou kontroly a feseni problémi ve $kole. Casto dochéazi ke
shodé v hodnoceni, ktera je vniména pracovniky vedeni jako podpora jejich usudku, ktery je
vSak hlavni. Ukazuje se tedy, Ze klientim je sice ddna moZznost vyjadfit se k chodu Skoly,
hlavni slovo vSak ziistava na pracovnicich vedeni, jak uvaddi jeden z ucastniku: Bud se nad tim
zamyslime a rekneme, Ze ano, méli pravdu, a nebo ten nas nazor potom stoji na druhé strané
a nevyuzijeme toho jejich ndzoru nijak dal.

Provadénd dotaznikova Setfeni jsou 1 ptes jejich nedokonalost a omezenost dilezitym zdrojem
informaci, které mohou napomahat Skolam ke zlepSovani a mohou byt povazovana za krok
kuptedu. Pracovnici Skol se snazi v rdmci moznosti ziskavat systematickou zpétnou vazbu.
Pro jejich ¢innost neni podstatné presné vymezit a métit kvalitu a spokojenost, ale ziskavat
podklady, které po zvazeni vedenim Skoly mohou vést k inovacim nebo k feSeni problému.
Jak plyne z nasledujiciho vyroku, zjistovani spokojenosti neni tak jednoznaéné, jak by se
mohlo zdat: Vy nezmerite spokojenost. Vy zmérite zlepseni.



Podle vyjadreni ucastniki vyzkumu se ukazuje, Ze je nutné se pii internim hodnoceni kvality
a spokojenosti orientovat vice na formy zaloZzené¢ na pfimé komunikaci nez na dotazniky.
Samotna specifika Skoly, kam klienti chodi t¢éméf denné, tomuto pojeti dokonale vyhovuji.
Dotazniky maji své opodstatnéni v organizacich, kde neni mozny dlouhy a osobni kontakt
s klienty ¢i zdkazniky. Ve Skolach je vétsi prostor pro diskusi, ktery mize byt vyuzit k ptimé a
Casté konfrontaci nazori napi. vramci Skolniho parlamentu nebo klasickych tfidnickych
hodin, jez vede k rychlému odhalovani a feseni problému a ke zlepSovani.

Ve Skolach zavadéjicich systém fizeni ISO 9001 se jasn€ projevuje pivodni technicky raz
normy orientovany na provadéni pfesnych kontrol a méfeni a jejich dokumentaci. Ukazuje se
také, Ze pozadavek normy ISO na méfeni a monitorovani spokojenosti klientl je pfirovnavan
k hodnoceni vybranych aspekti kvality §koly klienty. Skola je vSak pfirozend ,nastavena® na
kvalitativni ukazatele, které lze zjiStovat sice pomaleji, ale o to efektivnéji. Snaha o
sofistikované méfeni ve Skoldch nenachdzi takovou odezvu, jako obycejnd mezilidska
komunikace a diskuse.

8 Zavér

K hodnoceni kvality a zjistovani spokojenosti vybranych aktérGi vede pracovniky Skol
predevsim neznalost kvality jejich Skoly v konkurenci. Tato ¢innost je realizovana s vyuzitim
riznych néstroji a postupll. V jejim pribchu se vSak pracovnici potykaji s mnoha problémy,
které je mozné rozdé€lit na systémové piekazky (subjektivita hodnoceni, relativita kvality
Skoly a spokojenosti klientll) a omezujici lidsky faktor (nezdjem hodnotit skolu, neodbornost
Setfeni). V cili procesu hodnoceni $kol tak dochazi k omezenym vystupim. Ukazuje se, ze
pracovnici $kol musi vice spoléhat na interni evalua¢ni metody zalozené na pifimé komunikaci
nez na dotaznikova Setieni, kterd jsou ur¢itou formou nepiimé komunikace.

Protoze se tento Clanek zabyva pouze casti vysledkil Setfeni, je uvedeny vycet prekazek
omezen pouze na nejuzsi kontext a nespecifikuje blize dalsi prekdzky, kterymi jsou naptiklad
specifika Skoly jako organizace poskytujici sluzby klientim, nepfizpiisobivost normy ISO
9001 skole, nerovnost pozadavkl na kvalitu Skoly, nepfipravené inovace pedagogického
procesu a dalsi, kterym bude vénovan prostor jinde.
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Vnimanie vyucovacieho predmetu chémia Ziakmi Il. stupiia ZS
a Studentmi gymnazii

The perception of chemistry by lower secondary school pupils and secondary grammar
school students

Milan Kubiatko, Katetina Svandova

Abstrakt: Prispevok je zamerany na vnimanie vyucovacieho predmetu chémia ziakmi II.
stupia ZS a S§tudentmi gymnazii. Ako vyskumny nastroj bol pouzity dotaznik s 25
$kalovanymi polozkami Likertovho typu. Vyskumnu vzorku tvorilo 379 Ziakov ZS a 552
Studentov gymnazii. Pre stanovenie reliability bolo pouzit¢ Cronbachovo alfa. Jeho hodnota
bola 0,87 pre ZS a 0,86 pre gymnazia. Pre stanovenie konstruktovej validity bola pouzita
faktorova analyza, ktora rozdelila polozky do 4 kategérii. Na urCenie rozdielov medzi
skupinami nezavislych premennych (ro¢nik, gender a oblibeny predmet) bola pouzita
analyza rozptylu a t-test pre nezavislé¢ vybery. Pri hodnoteni vysledkov zo zakladnej Skoly
dosiahli diev€ata pozitivnejsie skore v porovnani s chlapcami. Ziaci z 6smeho a deviateho
roéniku ZS dosiahli priblizne rovnaké skore. U $tudentov gymnazii dosiahli chlapci vyssie
skore v porovnani s diev€atami. S postupujucim vekom bol pozorovany pokles zaujmu o
vyucCovaci predmet chémia Studentmi gymndazii. Vplyv oblibené¢ho predmetu bol vyznamny,
ziaci aj Studenti s oblibenym prirodovednym predmetom dosiahli vysSie skore ako
respondenti s inym ako obl'ibenym predmetom.
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Abstract: The contribution is focused on the perception of chemistry by the lower secondary
school pupils and secondary grammar school students. The questionnaire with 25 Likert type
items was used as a research tool. The sample size was created by 379 pupils and 552
students. The Cronbach’s alpha was used for the reliability determination with the values 0,87
for lower secondary school pupils and 0,86 for secondary grammar school students. The
factor analysis was used for the construct validity determination, which divided items into
four categories. The t-test for independent samples and analysis of variance (ANOVA) were
used for the determination of differences among independent variables (gender, year of study,
favourite subject). The girls from elementary school achieved higher score than boys. 8" year
study pupils and 9th year study pupils achieved similar score. The boys from secondary
grammar school students achieved higher score than girls. The youngest students from
secondary grammar school achieved highest score and the oldest one the lowest score. The
influence of favourite subject was significant, the pupils and students with favourite science
subject achieved higher score in comparison with students with other than science subject.

Keywords: chemistry, questionnaire, secondary grammar school students, perception of
chemistry, lower secondary school pupils

1 Uvod

Stidasna doba je poznalena nizkym zaujmom o prirodovedné predmety. Ziaci a §tudenti
inklinuji k $tddiu  humanitnych predmetov, pripadne k predmetom s ekonomickym ¢i



informatickym zameranim. Dovodom moéze byt predpoklad uplatnenia sa v zamestnani, ktoré
suvisi prave so Stadiom tychto predmetov. Tu sa do hry dostava dodlezity faktor, ato je
osobnost’ u€itel’a, ktory svojim pristupom urcuje, ako budu ziaci vnimat’ dany predmet a tym
aj rozvijat’ ich zaujem o tento predmet. Ako bolo spomenuté vyssie, prirodovedné predmety
su ¢im d’alej, tym menej vyhladavané, je preto dolezité pdsobit’ na ziakov a Studentov, aby
v dalSom vzdelavani aaj vo svojom budicom Zivote videli vyznam predmetov
prirodovedného zamerania.

2 Sucasny stav rieSenej problematiky

Zna¢né mnozstvo vyskumnych prac zaoberajucich sa vnimanim chémie ziakmi, ¢i Studentmi
uvadza neatraktivnost dané¢ho predmetu, a tym aj nie prili§ pozitivne postoje k danému
predmetu. Autori vyskumnych prac sa preto snazia zistit dovody nezdujmu o dany predmet,
skimaji vplyvy réznych premennych (najcastejSie gender, v mensej miere navstevovany
ro¢nik, ¢i vplyv ucitel'a alebo rodiov) na postoje k vyucovaciemu predmetu chémia. Na
zéklade zisteni je mozné ndjst’ r6zne implikdcie , ktoré mozu viest’ k zlepSeniu sti¢asného
stavu.

Jedna z prvych préc, ktord sa zaoberala vyznamom vyucovacieho predmetu chémia, bola
stadia od autorov Sears & Kessen (1964), ktora poukazovala na ulohu jednotlivych
prirodovednych predmetov, medzi nimi aj chémie pre Ziakov. Za hlavné ciele prirodovedného
vzdeldvania bolo podla autorov prebudit v ziakovi zdujem o prirodovedné predmety
adoviest ho ktomu, aby naSiel zmysel prirodovednych predmetov, nielen pre neho
samotného, ale aj pre celu spolo¢nost’. Koballa & Glynn (2007) vo svojej stadii uvadzaja
zaciatok poklesu zdujmu o chémiu v osemdesiatych rokoch minulého storocia, ktory
pretrvava dodnes. Na zéklade tohto tvrdenia vzniklo a aj vznikd mnozstvo projektov (napr.
PISA, TIMMS, ROSE,...), ktoré sa snazia najst’ pri¢inu stavu malého zaujmu o vyucovaci
predmet chémia. Jednym z kl'aiCovych zaverov je, Zze pre ziakov a Studentov nie je obsah
vyucovacich hodin chémie v sulade sich potrebami, motivaciou a zdujmami (Sjoberg &
Schreiner 2006).

Vyskumnych prac tykajucich sa zistovania vnimania chémie medzi ziakmi a Studentmi
neexistuje vel'ké mnozstvo v porovnani so skimanim vnimania inych predmetov. V lokéalnych
podmienkach sa vyskytuji prace, ktoré¢ sa zameriavaji na hodnotenie chémie v rdmci inych
prirodovednych predmetov. Medzi tieto prace patria napriklad Stidie od autorov Pavelkova,
Skaloudova & Hrabal (2010), ¢ Veselsky & Hrubiskova (2009). Autori zhodne konstatuju, Ze
chémia patri medzi neoblibené predmety, respondenti ju hodnotili ako malo vyznamny
predmet, ¢i prili§ obtiazny.

Zahrani¢né vyskumné §tadie pri skiimani vnimania chémie Ziakmi a Studentmi prevazne
pouzivaju ako vyskumny nastroj Skdlovany dotaznik. Ako bolo spomenuté vysSie medzi
najcastejSie skiimané premenné su zaradené gender, ¢i navStevovany ro¢nik. Vyskumnu
vzorku Castejsie tvoria Studenti strednych $kol v porovnani so ziakmi zakladnych §kol. Jednou
z mala stadii, kde boli prave respondentmi ziaci zo zdkladnych §kdl ponukaji Hilbink &
Barke (2000), ktori zistili neutralne vnimanie chémie ziakmi zistili klesajuci zaujem o tento
predmet s narastajucim vekom. Dalsie vyskumné prace prezentuju vysledky, kde boli do
vyskumnych Setreni brani Studenti strednych $kol. Dhindsa & Chung (2003) sa zamerali na
porovnanie chlapcov a diev€at vo vnimani chémie. Autori neuvadzaju vyznamné rozdiely vo
vnimani chémie medzi chlapcami a dievCatami. Salta & Tzougraki (2004) vo svojej Stadii
skamali vplyv genderu na vnimanie chémie, ale nevyhodnocovali predmet ako celok, ale
polozky boli rozdelené do piatich kategorii (ndro¢nost’ chémie, zaujem o chémiu, vyznam



chémie, dolezitost’ chémie pre kariéru a dblezitost’ chémie pre Zivot). Vo vécsine pripadov
bolo hodnotenie kategdrii neutrdlne, akurat dolezitost chémie pre Zivot bola hodnotend
pozitivne a doblezitost’ chémie pre kariéru negativne. Pri zistovani vplyvu genderu nebol
zisteny vyznamny rozdiel, akurat pri kategoérii ,,narocnost™, kde diev€atd vnimali chémiu
naroc¢nejsiu ako chlapci. Kan & Akbas (2006) zistovali vplyv genderu a navstevovaného
roéniku na vnimanie chémie. Zich vysledkov vyplyva pozitivnejSie vnimanie chémie
chlapcami a najmladsi Studenti vnimali chémiu najmenej pozitivne. Identické premenné vo
svojom vyskumnom Setreni skiimal aj Cheung (2009), ale nevyhodnocoval vnimanie chémie
ako celku, ale rozdelil polozky do kategodrii (hodnotenie chemickych vyucovacich hodin,
hodnotenie laboratornych cviceni, tendencia kuceni sa chémie ahodnotenie chémie
Studentmi z hl'adiska naro¢nosti a vyznamu). Vyznamny vplyv ro¢niku sa neprejavil v Ziadnej
zo sledovanych kategorii a vplyv genderu, u prvych dvoch vyssie zmienenych dimenzii, ked’
chlapci dosahovali Statisticky vyznamne vyssie skore v porovnani s dievcatami.

3 Metodika

Hlavnym cielom okrem zistenia vnimania chémie ziakmi a Studentmi bolo aj overenie
vyskumného néstroja v podmienkach zdkladnej Skoly a gymnazia. Bolo sledované, ¢i sa
vyskumny nastroj sprava rovnako alebo odliSne na uvedenych dvoch druhoch $kol.
Doplnkovymi ciel'mi bolo zistit vplyv genderu, navstevované¢ho ro¢nika a oblibeného
predmetu na vnimanie chémie ziakmi a Studentmi.

Na zaklade stanovenych ciel'ov boli formulované vyskumné otazky:

1. Existuje rozdiel vo vnimani chémie medzi chlapcami a dievcatami?

2. M4 ro¢nik vplyv na vnimanie chémie?

3. Vnimaju Studenti s oblibenym prirodovednym predmetom chémiu pozitivnejSie ako
Studenti s inym obl'ibenym predmetom?

Na zaklade vyskumnych otdzok boli stanovené nasledujuce hypotézy:

HI: Chlapci vnimaji chémiu pozitivnejSie ako dievcata.

H2: Cim navstevuji Ziaci vyssi roénik, tym je ich vnimanie chémie pozitivnejsie.

H3: Studenti s obltbenym prirodovednym predmetom vnimaji chémiu pozitivnejsie ako
Studenti s inym obl'ibenym predmetom.

3.1 Vyskumna vzorka

Vyskumnu vzorku tvorilo 931 ziakov a Studentov, vacsiu Cast’ tvorili Ziaci z gymnazia (n =
552), zvysok respondentov bol zo zékladnych $kol. Pocet zakladnych §kol bol n = 8 a pocet
gymndzii n = 4. VSetky Skoly boli vybraté nahodnym vyberom. Demografické charakteristiky
tykajlice sa genderu, navstevovaného ro¢nika a obl'ibeného predmetu su uvedené v tabul’ke 1.
Vek respondentov na zakladnej Skoly sa pohyboval v rozmedzi 13 az 16 rokov (x = 14,06; SD
=0,76) a vek Studentov gymndzia bol v rozmedzi 15 az 19 rokov (x = 16,71; SD = 1,04).



Tabul’ka 1: Zakladné demografické charakteristiky respondentov

Ro¢nik Obl'ubeny predmet
Pocet Chla c
respondent . Dievcata . Iny aKo
ov P pel 8. 9. L. 2. 3. prirodovedn prirodovedn
v ,
y
ézlf(lflfdna 379 170 209 236 143 - - - 100 279
gymnazium 552 198 354 - - 145 113 294 187 393

3.2 Vyskumny nastroj

Ako vyskumny nastroj, ktory bol overovany ako na zakladnych Skolach, tak aj na
gymnaziach, sluzil dotaznik s 25-timi polozkami Likertovho typu. Pri tvorbe vyskumného
nastroja sme sa inSpirovali dotaznikom od autorov Prokop, Prokop & Tunnicliffe (2007),
ktory ho pouzili pri zistovani postojov ziakov zdkladnych §kol k bioldgii. Polozky boli
upravené po jazykovej stranke (prelozené do CeStiny bez straty povodného vyznamu) a slovo
prirodopis bolo nahradené chémiou. Dotaznik bol pouzity na zikladnych Skoldch aj na
gymnaziach.

Prva cCast’ dotaznika tvorili demografické polozky (gender, ro¢nik a oblibeny predmet).
Druhda cast’” dotaznika bola tvorend polozkami Likertovho typu, ktoré boli rozdelené¢ do
Styroch kategorii (vid'. kapitola Analyza ziskanych dat). Polozky boli uvedené v pozitivnom
vyzname (n = 15), aj vnegativnhom (n = 10). Pozitivne znejice polozky boli pre ucely
nasledujuceho spracovania prekédované do ¢iselnej podoby takto: 1 — Gplne nesthlasim; 2 —
skor nesthlasim; 3 — ani suhlasim/ ani nesthlasim; 4 — skor suhlasim; 5 — uplne sthlasim.
Negativne znejuce polozky boli prekdodované v opacnom poradi. Celkové skore ukazalo ako
vnimaju ziaci a Studenti chémiu. Ak sa skore pohybovalo v rozmedzi <2,75; 3,25> bolo ich
vnimanie neutralne. Ak bolo skére menSie ako 2,75, vnimanie chémie bolo negativne a aj
bolo vyssie 3,25 je mozné hovorit’ o pozitivnom vnimani chémie.

Validita vyskumného nastroja bola zabezpecCovana dvoma sposobmi. V oboch pripadoch sa
jedna o konstruktova validitu. V prvom pripade bola uréend odbornikom na tvorbu
dotaznikov a tiez ucitelom z praxe, ktori sa vyjadrili k jednotlivym polozkdm dotaznika, ich
zrozumitel'nosti a ndro¢nosti. Druhym spdsobom uréenia konstruktovej wvalidity bola
realizacia explorativnej faktorovej analyzy (vid kapitola Analyza ziskanych dat).

3.3 Administracia vyskumného ndstroja

Vyskumny nastroj bol administrovany na 8 zékladnych §kol a4 gymnazia. Vo vsetkych
pripadoch boli administratormi ucitelia, ktori boli pouceni, ako pracovat s vyskumnym
nastrojom. Respondenti boli ubezpeceni o anonymite dotaznika, a o pouziti ziskanych tdajov
len pre vyskumné ucely. Respondentom nebol zadany ¢asovy limit, vyplnenie nepresiahlo 20
minut.

3.4 Analyza ziskanych dat

Po obdfzani vyplnenych dotaznikov boli data prevedené do ¢iselnej podoby. Demografické
polozky boli brané ako nezavisla premenna a polozky Likertovho typu zamerané na vnimanie
chémie ako zavisla premenna.



Reliabilita vyskumného nastroja bola urend prostrednictvom koeficientu Cronbachovo alfa
pre kazdy druh Skoly. Hodnota pre zakladnu skolu bola (a0 = 0,87) a pre gymnazium (o =
0,86). Obe hodnotu indikuju, Ze vyskumny nastroj je spol'ahlivy.

Prekédované odpovede respondentov boli podrobené explorativnej faktorovej analyze
s Varimax rotaciou. Pred samotnym pouzitim faktorovej analyzy bola vhodnost’ jej pouzitie
overena Kaiser-Meyer-Olkinovym (KMO) testom a Bartlettovym testom sféricity pre kazdy
druh skoly. Pre dotaznik pouzity na zakladnej Skole bola hodnota KMO testu 0,88
a Bartlettovho testu (x> = 2442,21 p < 0,001). Pre dotaznik pouzity na gymnaziu KMO test
dosahoval hodnotu 0,91 a Bartlettov test (XZ =5113,99; p <0,001). Polozky boli pre zakladnu
Skolu aj pre gymnazium rozdelené do 4 kategorii. Tri nazvy kategorii boli identické (Vyznam
chémie, Zaujem o chémiu a Chemické pomocky a laboratorne experimenty). Posledna
kategoria bola s ohl'adom na charakter poloziek pomenovana odliSne pre zikladnu Skolu
(Buduci zivot a chémia) aodliSne pre gymnazium (Oblibenost’ a naro¢nost chémie).
Rozdelenie poloziek medzi jednotlivé kategorie zobrazuje tabul’ka 2.

Tabul’ka 2: Hodnoty faktorového skore

Zikladna Skola Gymnazium

I 11 I v I 11 I v

I Zaujem o chémiu I Vyznam chémie

1. Mam rad hodiny chémie 0,66 0,11 0,00 031 9. Pokrok v oblasti chémie 0,73 0,07 0,07  -0,09
viac ako ostatné skvalitiiuje nase Zivoty.

4. Hodiny chémie sa pre 044 0,01 015 0,15 [I. Poznatky z chémie nam 0,73 0,07 0,08 0,03
mia narocné. mézu pomoct vyriesit’
problémy suvisiace s
prirodnym prostredim.

6. Chcel by som mat’ hodiny 0,64 0,05 0,12 031  23. Procesy prebiehajuce v 0,64 0,09 0,13 0,26

chémie CastejSie. prirode povazujem za
zaujimavé.
8. Pocas hodin chémie sa 0,75 0,16 0,10 0,12 24. Chemické experimenty 0,46 0,01 0,46 0,26
nudim. s vel'mi zaujimavé.
10. Ucitel nam chémiu 0,56 0,17 0,10 035 TII Oblibenost’ a
vysvetl'uje vel'mi narocnost’ chémie
zaujimavo.
15. Domnievam sa, ze 053 028 029 0,14 [. Mam rad hodiny chémie 008 053 038 038
chémia nie je v viac ako ostatné

porovnani s ostatnymi
predmetmi dolezita.

20. Nemam rad hodiny 0,76 007 0,18 020 4. Hodiny chémie sa pre 011 0,77 027 0,07
chémie. mna naro¢né.
21. Nemam rad nasho 0,56 0,09 -0,08 -0,16 16. Aby som porozumel 002 080 -0,08 0,01
ucitel'a chémie. chemickému ucivu
musim sa viac sustredit’.

II Vyznam chémie 25. Domnievam sa, ze 0,06 0,78 0,12 0,14
chémia je jeden =z
najlahsich vyucovacich
predmetov.

3. Chémia a priroda sG mi 029 042 029 -0,06 TII Chemické pomdcky a
cudzie. laboratérne experimenty

9. Pokrok v oblasti chémie 0,08 0,74  -0,03 0,10 2. Na hodindach chémie -0,05 -0,09 0,66 -0,07
skvalitiiuje naSe zivoty. nepouzivame Ziadne
pomocky.




11. Poznatky z chémie nam
moézu pomoct vyriesit
problémy suvisiace s
prirodnym prostredim.

17. Priroda je dolezitd
sucast’ l'udského zivota.

23. Procesy prebichajuce v
prirode povazujem za
zaujimavé.

III Buduci Zivot a chémia

13. Moja buduca kariéra nie
je zavisla od vedomosti
z chémie.

18. Po dokonceni $tudia by
som chcel pracovat v
oblasti prirodnych vied.

19. Poznatky z chémie nie
su pre kazdodenny zivot
potrebné.

IV Chemické pomécky a
laboratérne experimenty

5. Pri chemickych
laboratornych
cviceniach dochadza k
rozvoji mojich
vedomosti a dovednosti.

14.  Chemické pomodcky
vyuzivané v hodinach
chémie ma zaujimaju.

22. Na hodinach chémie
pouzivame vela
chemickych pomoécok.

24. Chemické experimenty
st vel'mi zaujimavé.

Vlastne ¢islo

% rozptylu

Vymazané polozky

2. Na hodinach chémie
nepouzivame ziadne
pomdcky.

7. Vedomosti z chémie su

dolezité pre
porozumenie inym
vyucovacim
predmetom.

12. Chémia ma zaujima len
kvoli naSmu ucitelovi
chémie.

0,11

0,14

0,13

0,16

0,08

0,15

0,31

0,19

0,09

0,32

6,05

24,20

0,00

-0,31

0,36

0,65

0,65

0,57

-0,20

0,26

0,02

0,30

0,16

0,07

0,38

2,21

8,83

0,15

-0,46

-0,27

0,06

-0,10

0,15

0,73

0,58

0,56

-0,02

0,16

0,03

-0,15

1,33

533

0,08

-0,20

-0,09

0,32

0,04

0,16

-0,05

0,06

0,21

0,53

0,65

0,70

0,45

1,04

4,15

-0,05

-0,28

-0,07

5. Pri chemickych
laboratoérnych
cvieniach dochadza k
rozvoji mojich
vedomosti a dovednosti.

8. Pocas hodin chémie sa

nudim.

10. Ucitel nam chémiu
vysvetl'uje vel'mi
zaujimavo.

14. Chemické pomdcky

vyuzivané v hodinach
chémie ma zaujimaju.
15. Domnievam sa, ze
chémia nie je v
porovnani s ostatnymi
predmetmi dolezita.

20. Nemam
chémie.

rad hodiny

22. Na hodinach chémie

pouzivame vela
chemickych pomdcok.
IV Zaujem o chémiu
6. Chcel by som mat

hodiny chémie Castejsie.

13. Moja buduca kariéra nie
je zavisla od vedomosti
z chémie.

18. Po dokonceni $tudia by
som chcel pracovat v
oblasti prirodnych vied.

19. Poznatky z chémie nie
st pre kazdodenny zivot
potrebné

Vlastné ¢islo

% rozptylu

Vymazané polozky

3. Chémia a priroda su mi
cudzie.

7. Vedomosti z chémie su
dolezité pre porozumenie
inym vyucovacim
predmetom.

12. Chémia ma zaujima len
kvoli  naSmu  ucitelovi
chémie.

0,22

0,03

0,00

0,21

0,24

7,13

28,53

0,06

0,04

-0,24

0,08

0,02

0,24

0,06

0,26

2,08

8,31

-0,10

0,07

-0,09

0,55

0,76

0,78

0,41

0,42

0,62

0,55

0,07

0,08

0,23

0,15

1,92

7,67

0,11

0,14

0,35

0,21

0,09

-0,03

0,29

0,40

0,28

-0,09

0,63

0,78

0,69

0,46

1,32

5,30

0,39

0,34

-0,14




16. Aby som porozumel 0,13  -0,08 -0,02 -0,17 17. Priroda je dolezita 035 -0,05 0,16 -001
chemickému ucivu sucast’ 'udského zivota.
musim sa viac sustredit’.

25. Domnievam sa, ze -008 016 0,07 004 21. Nemam rad nasho 0,09 0,10 0,18 -0,11

chémia je jeden z ucitela chémie.
najlahsich vyucovacich
predmetov.

Cisla poloziek su identické s ¢islami poloziek vo vyskumnom néstroji

Na zistovanie Statistickych rozdielov medzi skupinami premennych boli pouzité testy
induktivnej Statistiky. Na data ziskané zo zakladnej Skoly bol aplikovany t-test pre nezavislé
vybery a na data ziskané z gymnazia bola pouzitd analyza rozptylu (ANOVA). Na detailné
zistenie rozdielov medzi skupinami (ro¢nik na gymndaziu) bol pouzity Fisherov LSD test.

4 Vysledky

Studenti z gymnazia dosahovali skore 3,21 (SD = 0,63), ¢o indikovalo neutralne vnimanie
chémie a Ziaci zo zakladne sSkoly dosahovali 3,27 (SD = 0,54), ¢o indikovalo o relativne
pozitivnom vnimani chémie. Pri detailnejSom pohlade mézeme vidiet, ze ziaci aj Studenti
povazuju chémiu za vyznamnu a tiez pozitivne hodnotili pouzivanie chemickych pomdcok
a pracu v laboratoriu (obrazok 1).

W zikladna Ekala gymnazium
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€350 333 28
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E
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=
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1,33 7 T T T T 1
zaujem o VyZnam chemické buddcizivot a obfibenosta
chémiu chémie pomocky a chémiz narocnost
laboratarne chemie
experimenty

Obrazok 1: Priemerné skore za jednotlivé kategorie

Vplyv genderu na vysledky nebol Statisticky vyznamny ani u ziakov (t = 1,16; p = 0,25) ani
u Studentov (F = 1,43; p = 0,23). Pri porovnani priemerov sa ukézalo, Ze dievcata zo zakladne;j
Skoly vnimaju chémiu pozitivnejsie (x = 3,29), ako chlapci (x = 3,23). Pri gymnazistoch bol
efekt opacny, chlapci vnimali chémiu pozitivnejSie (x = 3,26) v porovnani s diev€atami (x =
3,19). Na zaklade vysledkov je mozné prvu hypotézu zamietnut’, pretoze nebol zisteny rozdiel
vo vnimani chémie medzi chlapcami a dievcatami.

Pri hodnoteni vplyvu ro¢niku na vnimanie chémie nebol zisteny rozdiel u ziakov zakladnych
skol (t = 0,02; p = 0,99). Ako ziaci 6smeho, tak aj deviateho dosiahli identické skoére (x =
3,27). U Studentov gymnazii vSak uz bol zisteny rozdiel vo vysledkoch (F = 9,54; p < 0,001).

wvr v

Ako je zobrazené na obrazku 2, najvysSie skore dosiahli najmladsi Studenti a najmene;j



pozitivne vnimali chémiu najstarsi Studenti. Pouzitim post-hoc testu bol zisteny Studentmi
prvého a tretieho ro¢nika (p < 0,001). Na zaklade vysledkov je zamietnuta aj druhd hypotéza,
pretoze u ziakov zakladnych $kol nebol zisteny vyznamny rozdiel vo vysledkoch. U Studentov
gymnazia sice bol zisteny vyznamny rozdiel, ale trend vnimania chémie bol opacny ako
predpokladala hypotéza.
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Obrazok 2: Vnimanie chémie Studentmi gymnazia s ohl'adom na ro¢nik

Vplyv oblibeného predmetu sa ukazal ako vyznamny na oboch druhoch $kél (ZS: t = 4,80; p
< 0,001; gymnazium: F = 96,98; p < 0,001). V oboch pripadoch Studenti s oblibenym
prirodovednym predmetom dosiahli vysSie skore ako Studenti s oblibenym inym ako
prirodovednym predmetom (obrazok 3). Na zdklade zisteni je mozné tretiu hypotézu
akceptovat. Ziskany rozdiel je pravdepodobny aj bez testovania, kedze sa ocCakava, ze
respondenti s obl'ibenym prirodovednym predmetom budu chémiu vnimat’ pozitivnejsie. Skor
ako o samotné zistenie rozdielu ide o potvrdenie reliability vyskumného néstroja, ¢i Studenti
s oblibenym prirodovednym predmetom budu naozaj vnimat’ skimany prirodovedny predmet
(v tomto pripade chémiu) pozitivnejSie. S podobnym pripadom sa mdzeme stretnut’ aj vo
vyskumnej Studiu od autorov Salta & Tzougraki (2004).
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Obrazok 3: Vnimanie chémie s oh'adom na obl'ibeny predmet

5 Zaver

V predkladanom prispevku je pontknuté overenie vyskumného néstroja zameraného na
vnimanie chémie. Popri samotnom overovani je zistovany aj vplyv vybranych premennych
ako je gender, ro¢nik Studia a obl'ibeny predmet. Ako je mozné si v§imnut’ pri vysledkoch
faktorovej analyzy, vyskumny néstroj sa sprava inak v podmienkach zakladnej Skoly a inak
v podmienkach strednej Skoly (gymnézia). Sved¢i to o tom, Ze existuju rozdiely vo vnimani
daného predmetu medzi ziakmi a Studentmi. Na zaklade vysledkov sa ntikaji d’alSie moznosti
akym smerom sa ubrat’ pri zistovani vnimania chémie ako vyucovacieho predmetu. Jednou
z moznosti je vyskusat’ vyskumny nastroj aj na inych typoch strednych $kol, ako je napriklad
strednd odbornd Skola, obchodnd akadémia atd’. Takisto moze byt validita overena aj
aplikdciou vyskumného nastroja do vysokoskolskych podmienok. V analyzach bol testovany
vplyv len niektorych vybranych premennych, je mozné aplikovat’ aj d’alSie ako s napriklad
vplyv ucitel’a, vplyv rodicov, vplyv kamaratov na vnimanie chémie.
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Ankety pro zZaky, ulitele a rodice: zkuSenosti s pripravou
autoevaluaéniho nastroje pro potieby zakladnich a stednich $kol'

Surveys for pupils, teachers and parents: the experience with the preparation of the self-
evaluation tool for elementary and secondary schools

Jan Mares, Tomas Kohoutek

Abstrakt: Prispévek shrnuje zkuSenosti s tvorbou a praktickym vyuzivanim tfi navazujicich
variant autoevaluacnich nastrojii vzniklych na zdkladé potieb Skol v projektu Cesta ke kvalité
(CZ.1.07/4.1.00/06.0014). Je piedstavena strukturu nastrojii, postup vzniku a vyzkumného
ovétovani evaluacnich nastrojti 1 dalSi doporuceni k nastroji. Evalua¢ni néstroje jsou Skolam k
dispozici v elektronické podobé na portale evaluacnich nastrojii. Cilem anket je zjiSténi
nazoru zaku, ucitell i1 rodi¢l na urcité aspekty Cinnosti Skoly nebo ziskani doporuceni pied
urcitym konkrétnim rozhodnutim v dalSim rozvoji Skoly. Ankety jsou urfeny pro Siroké
spektrum typt Skol (od druhého stupné zdkladnich Skol, zdkladnich uméleckych skol,
sttednich odbornych ucilist’ a integrovanych stfednich Skol i stfednich odbornych skol, pro
potieby gymnazii a konzervatoii). Potfebdm jednotlivych typl Skol vychazi vstiic nabidka
specifickych verzi anket 1 s moznosti doplilovat vlastni specifické otazky.

Kli¢ova slova: klima Skoly, autoevaluace Skoly, ankety pro zéky, ankety pro ucitele, ankety
pro rodice, pedagogicky vyzkum, practice-based ptistup, online dotazniky

Abstract: Paper presents experience in the design and practical use of three interconnected
variants of self-evaluation tools created based on the needs of schools in the project The path
to the quality (CZ.1.07/4.1.00/06.0014). Will the introduced structure tools, the process of
research evaluation and validation of tools and recommendations to work with tools.
Evaluation tools are available to schools in electronic form on the website of evaluation tools.
Surveys goal is identifying the views of pupils, teachers and parents on certain aspects of the
school or get recommendations before particular decision in the further development of the
school. Surveys are for a wide range of types of schools (secondary school, primary art
schools, secondary vocational schools and integrated secondary schools and secondary
vocational schools, secondary schools and conservatories) needs of individual types of
schools offer caters to specific versions polls.

Keywords: school climate, school self-evaluation, surveys for students, surveys for teachers,
surveys for parents, educational research, practice-based approach, online questionnaire

1 Uvod

Cilem tvorby evaluacnich nastroju bylo rozsitit moznosti Skol pfi ziskavani informaci o tom,
jak reflektuji bézny chod Skoly ucitelé, zaci a rodice a jaké postoje k nému zaujimaji (Chval a
kol, 2012). Stav, ktery pfedchazel tvorbé evaluacnich nastrojti, 1ze popsat z pohledu skol jako
ne zcela uspokojivy. Struény piehled vychozi situace nabizi napt. Prochdzkova (2012).
V praxi Skoly pouzivaly nastroje, které byly vytvofeny pro jiné ucely (Cerpaly z vyzkumnych

' Vzniklo s podporou néarodniho projektu MSMT "Cesta ke kvalitd" (CZ.1.07/4.1.00/06.0014; plny nazev
projektu ,, AUTOEVALUACE - Vytvaieni systému a podpora skol v oblasti vlastniho hodnoceni*).



projekttl) — (at’ uz mély podobu diplomovych praci, disertaci ¢i mezinarodnich vyzkumnych
projektl). Misily se zde riizné teoretické rdmce i1 metodologické pftistupy ziskdvani dat,
nékteré nastroje vznikaly mechanickym pifebranim ze zahrani¢nich zdrojii ¢i jejich dil¢i
upravou. Zminéné problémy se nevyhnuly ani komeré¢né nabizenym ndastrojim. V praxi byly
Siroce pouzivany i nastroje, které jsou po odborné strance zcela nevyhovujici, jako napf.
Barvy koly”. Na tento neuspokojivy stav nékteré $koly reagovaly snahou o tvorbu vlastnich
dotaznikt ¢i jejich baterii, pfi¢emz ¢asto kombinovaly rizné varianty feSeni, se kterymi se ve
své praxi setkaly. Skoly argumentovaly napt. takto: Libily se nam otdzky typu...).

Pritom je ziejmé, Ze z hlediska praktickych potieb Skoly existuje velky rozdil mezi
nastrojem pfipravenym piimo pro potieby Skol a néstroji vytvorenymi pro jiné ucely. Stru¢né
srovnani ptinasi tabulka 1.

Tabulka 1: Razné ucely zjistovani nazorh a postoju k jednotlivym aspektiim Skolniho Zivota
a jejich dopady na obsah nastroja

Explorace Evaluace a autoevaluace

Nastroj je vyvinut pro vyzkumné tcely, Nastroj vychazi z potieb skolni praxe, cilem
cilem sbéru dat je publikace je poznat realny stav Skoly
Vychézi z vyzkumné otazky (obvykle miva  Vychazi z konkrétnich potieb skoly ¢i
Sirsi zaméfeni) hodnotici instituce
Nastroje respektuje metodologické standardy ~ Casto mensi znalost metodologie dotazovani
Setieni (obvykle jen napodoba cizich vzoril)
Nizs§i znalost kontextu konkrétni skoly Velka znalost kontextu konkrétni Skoly
Néro¢nost na administraci a vyhodnoceni Administrace 1 vyhodnoceni musi byt
neni piekdzkou jednoduché
Snaha o postihnuti v§ech potencialné Snaha o postihnuti konkrétnich aspektti
vyznamnych aspektl zivota skoly zivota Skoly, dulezitych pro rozhodovani
Snaha o univerzalni dotaznikové feSeni Riizné ucely pouziti — napf.

e Sirsi baterie poloZek (otazek) e Screening

e Narocngjsi pro respondenty, nebot’ e Reseni konkrétnich problémil

obsahuje méné konkrétnich polozek e Evaluace (napt. CSI) - srovnani kol

na zaklad¢ indikatorti povazovanych
za dulezité pro vnéjsi hodnoceni

V praxi jsou bohuzel Casto zaménovany

Struéné fe¢eno — Skoldm se mnohdy prostfednictvim rliznych nastrojii nabizeji odpovédi na
otazky, které jsou z hlediska potieb konkrétnich Skoly zbytecné rozsahlé, velmi obecné c¢i
pfimo irelevantni. MZe pak nastat situace, ze se zbytecné vénuje pozornost problémiim, které
nejsou pro zivot konkrétni Skoly ani klicové, ani aktualni. Pfitom pravé o tyto problémy se
opira struktura ndstroje, ktery vznikl v jiném kulturnim kontextu a pro jiny ucel (viz blize van
de Vijver & Poortinga, 2005). V této souvislosti se vynofuje otdzka o etickych aspektech
prace s faleSné pozitivnimi ¢i negativnimi vysledky, které byly generovany prostfednictvim
nevhodnych ¢i ptfimo odborné¢ nepfijatelnych postup.

2 Vyjadfeni Unie psychologickych asociaci k metodé Barvy skoly je dostupné na
http://www.upacr.cz/index.php?Ing=cs



2 Charakteristika evalua¢nich nastroji Ankety pro rizné adresaty

Tti evaluacni néstroje Anketa pro rodice, Anketa pro Zaky, Anketa pro ucitele (Kohoutek &
Mares, 2011, 2012a,b) jsou koncipovany jako variabilni metody dotazovani, které mayji
uzivatelim usnadnit praci pii tvorb€ evaluacni zpravy Skoly. Oteviraji prostor autentickému
hlasu zaméstnanci Skol, zakd i rodi¢l. Struktura anket Uzce navazuje na pét oblasti
hodnoceni, jak je vymezovala jiz zruSend vyhldska ¢. 15/2005 v § 8 odst. 2 pism. a—f.
Vyslednd zprava pfispiva i k vyhodnoceni zplsobu, jakym S$kola plni cile Skolniho
vzdélavaciho programu, jejich dilezitosti, k identifikaci oblasti s dobrymi vysledky i oblasti,
kde jsou patrné rezervy. Pii opakované administraci umoziuje také vyhodnotit G¢innost
navrzenych opatieni k zlepSeni a rozvoji Skoly.

Kazda z cilovych skupin anket (rodice, zaci a ucitelé) pfinasi sviyj specificky a nepominutelny
pohled na chod skoly. Zaclenéni jejich nézori do vlastniho hodnoceni Skoly l1ze vnimat jako
snahu motivovat je ke spolupraci na chodu Skoly. Ankety mohou byt vhodné doplnény o
dalsi néstroje vzniklé v ramci projektu, napiiklad o evaluacni nastroj Ramec pro vlastni
hodnoceni $koly ¢&i screeningové autoevalua¢ni Setfeni napft. klimatu $koly. Skola zafazenim
dalgich, vice specificky zaméfenych metod projektu Cesta ke kvalits® ziska dalsi, detailngji
informace.

vvvvv

Skol. Umoznuji variabilni zadani po strance rozsahu i zaméfeni na jednotlivé oblasti
vymezené vyhlaskou. Lze je vyhodnocovat jak samostatné, tak i s dirazem na konfrontaci
riznych zdroja tdaj.

Skola si miize nadefinovat svoje specifické pozadavky na podobu zavéredné zpravy.
Variabilita v délce 1 obsahu zadani pfi tvorbé anket i v pozadovaném formatu zavérecné
zpravy mé napomoci dale upravit dotazniky tak, aby co nejvice odpovidaly potiebam dané
Skoly, a prispét k uzivatelskému komfortu zacate¢nikl i pokrocilych koordinatora evaluace.

2.1 Metodologické zazemi anket

Ankety pro rodice, zaky a ucitele po formalni strance diisledné respektuji obecné principy pro
tvorbu dotazniki (napt. Tourangeau, Rips, & Rasinski, 2000) i zésady psychometriky
(Urbanek, Denglerova, & Sirtiek, 2011). Ankety obsahuji pfevazné kvantifikovatelné
polozky, nabizeji ale i prostor pro volné vyjadieni (Kohoutek & Mares, 2011, 2012a,b).

Z4abér nastroju je pomérné Siroky, umoziuje vSak také modularni vyuziti, tedy praci pouze
s nékolika vybranymi dil¢imi podoblastmi. Jazykové formulace v anketdch berou ohled na
zvlastnosti kazdé cilové skupiny a jeji uzivatelsky komfort. Pti tvorbé anket byly disledné
brany v potaz predchozi zkuSenosti s pribéhem obdobnych Setfeni. Navrhy anket byly
prubézné diskutovany s fediteli Skol a koordinatory autoevaluace z rozlicnych typt skol v
ramci pracovni skupiny projektu. Z hlediska pouZzitého postupu lze jejich vznik chéapat jako
piistup oznacovany jako practice-based (Mares, 2009).

Pracovni verze anket proSly rovnéz pilotazi v riznych typech Skol a zkuSenosti s jejich
praktickou aplikaci byly suzivateli opakované diskutovany (Michek & Mares, 2012) a
zahrnuty do vysledné podoby manudlli i evaluacnich zprav dostupnych online (Kohoutek &
Mares, 2011, 2012a,b).

3 Dostupné z http://evaluacninastroje.rvp.cz/nuovckk portal/Default.aspx?tabid=150&language=cs-CZ
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Setfeni. Dil¢i limity lze spatfovat i v jejich striktné anonymni administraci. Tim se omezuje
rozsah identifikacnich udajii — napt. chybi uvedeni aprobace u vyucujicich. Na odpovédi
respondentli je tfeba pohlizet jako na osobni nazory, jejichZ opodstatnénost se mize liSit.
Proto je tfeba nazory respondentii hodnotit v souvislosti s dal$imi udaji, které ma skola k
jednotlivym oblastem své ¢innosti k dispozici.

2.2 Priprava nastroju

Ankety pro zaky, ucitele i rodi¢e byly vyvijeny v uzké spolupraci s pracovni skupinou
zastupcu raznych typt skol — vedoucich pracovniki a koordinatort autoevaluace. V dobé, kdy
nastroje vznikaly, reagovala pracovni skupina na povinnost vlastniho hodnoceni skoly, jak ji
stanovovala pfislusnd vyhlaska (¢. 15/2005 v § 8 odst. 2 pism. a—f). Pracovni skupina sice
sledovala body ve vyhlasce stanovené, prioritou vSak byl uzivatelsky komfort koordinatorti
autoevaluace 1 respondentl. Pii tvorbé anket byly dusledné brany v potaz ptedchozi
zkuSenosti zastupct fediteld Skol s obdobnymi Setfenimi v minulosti. Probéhlo nékolik
setkani s panelem feditelll Skol riznych typu, kteti byli osloveni na zaklad¢ prezentace v
dalsich aktivitach projektu (Chval a kol., 2012). Se zastupci $kol, které byly zapojeny do
panelu, jsme diskutovali nad dosavadnimi anketami pouzivanymi na Skolach, a to jest¢ pied
zahéjenim projektu. Hledali jsme odpovédi na klicové otazky:

e Jaké jsou zkuSenosti s anketami v konkrétnich Skolach?

e Jaké informace povazuji za uzite¢né prostfednictvim anket ziskat?

e Jaké pripominky maji k navrhovanym polozkdm (otazkam) v anketach, jaké upravy
navrhuji?

e Jaka doporuceni maji pro pfipravu a administraci anket, aby se zvysila jeji atraktivita
mezi respondenty a zvysila 1 navratnost?

e Co si mysli o pracovnich verzich manuala?

Navrhy obsahu dotazniku, formy zadavani i znéni polozek jsou tedy vysledkem diskuzi
pracovni skupiny”, podobné i znéni jednotlivych manuali Anket (Kohoutek & Mares, 2011,
okruhu uzivatelt) byla zvolena forma vSeobecné a anonymni ankety. Jak uz jsme uvedli,
Skola si ji mize podle své potfeby doplnit dal§im, podrobnéjSim a konkrétnéji zaméfenym
Setfenim (at’ jiz s vyuzitim nékterého z ostatnich evaluacnich nastrojii projektu Cesta ke
kvalité ¢i vlastni metodikou) nebo adresnou diskuzi. Nasim cilem tedy bylo nabizet vedenim
Skol varianty dotaznikid, které mapuji oblasti, jez jsou vyznamné z pohledu vedeni
jednotlivych skol. Kazda z Anket je tedy moduldrni a nabizi uzivatelim na vybér z cca 150
polozek (otazek). Pokud si chce Skola z nabizeného souboru 150 polozek vytvofit svébytnou
variantu dotazniku, doporucujeme, aby celkova délka takového dotazniku nepiesahla 30
polozek. Vétsinou se jedna o polozky uzaviené, u kterych respondent na pétibodové skale
vyjadfuje svoji miru souhlasu, ¢i nesouhlasu s piedkladanym tvrzenim. Tato varianta byla
zvolena s ohledem na automatické vyhodnocovani odpovédi v online systému jako vhodné;si.
Ptesto 1ze zaradit i otazky s volnou odpovédi, ¢i na konkrétnich mistech obsah otazek doplnit
o konkrétni kontext skoly, ¢i doplnit dotaznik otdzkami vlastnimi.

Pracovni verze vSech tii anket byly pribézné upravovany na zéklad¢ zpétné vazby od clenti
pracovni skupiny. Pilotni ovéfeni online nastroje pak probéhlo na Skoléach, které se zapojily
z vlastni iniciativy, i na Skolach, které¢ byly cilené¢ osloveny v ramci projektu (k doplnéni

4 ~ 1 r : . . 14
Slozeni pracovni skupiny je uvedeno na konci tohoto ¢lanku.



vzorku o zastupce konkrétnich typa Skol). Anketa pro zdky byla nakonec ovéfena na 12
zékladnich a stfednich Skolach, Anketa pro ucitele prosla pilotnim Setfenim na 13 zakladnich
a stiednich skolach a Anketa pro rodice byla ovéfovana na 10 zakladnich a stfednich Skolach.

Timto pilotnim Setfenim prosla elektronicka verze dotazniku i aplikace pro generované
autoevaluaéni zpravy. Ve smyslu prace s vysledky se jednalo o pilotaz vlastni procedury.
Cilem tohoto Setfeni tedy nebylo (a s ohledem na velikost pilotniho vzorku ani nemohlo byt)
vytvafeni norem, byt orienta¢nich. Vzhledem k povaze dotaznikovych polozek/otdzek -
nazory a postoje k riiznym aspektiim zivota Skoly - neni pro interpretaci vysledkl existence
norem nezbytnd. Pii ovéfovani nastroje jsme se tedy soustfedili hlavné na otazku
srozumitelnosti polozek i generované zpravy jako na zakladni podminky jeho praktické
pouzitelnosti.

2.3 Ankety z pohledu uzivatelu

Uzivatel (byva jim zpravidla koordinator autoevaluace ve Skole) nejprve nastavi zékladni
parametry ankety, zejména se jedna o volbu typu Skoly. Na zdkladé jeho volby mu systém
nabidne onéch témét 150 polozek, které lze do ankety zatadit. Mensi Cast (v zédvislosti na
verzi metody jde v pruméru o 15 polozek) se nastavi automaticky. Jednd se zpravidla o
polozky obecného hodnoceni jednotlivych oblasti Cinnosti Skoly a dale o tzv. polozky
valorizacni. Ty umoznuji usuzovat na opodstatnénost podavanych odpovédi (u ankety pro
rodi¢e jsou napt. polozky o informovanosti rodi¢i o Skole). Pfi dalSim vybéru se mize
uzivatel fidit naplni Skolniho vzdélavaciho programu Skoly nebo pozadavky na podrobné&jsi
Setfeni ve vybranych okruzich, které si stanovi ad hoc anebo vysledky pfedchoziho Setieni.

V ptipadé, Ze Setfeni v dané Skole nemd pfedem vymezeny cilové oblasti, je mozné
postupovat ve dvou krocich. V prvnim kroku mohou byt administrovany pouze obecné
otazky, ve druhém kroku je mozné detailnéji sledovat situaci v oblastech, kde nejsou vysledky
prvniho Setieni jednoznacné interpretovatelné nebo kde se rysuji problémy.

Vzhledem k povaze nékterych polozek je respektovani anonymity a vytvareni odpovidajicich
podminek ze strany administratora nezbytné pro zachovani validity vypovédi.

2.4 Vyber polozek

Nabidka polozek obsahuje pievazné uzaviené otdzky s moznosti vyjadiit odpovéd na
posuzovaci Skale. Ke kazdému tematickému okruhu vSak mohou respondenti piipojit i
upiesiiujici volné vypovédi, pfipadné vlastni navrhy na zlepsSeni. Tyto vypovédi je mozné
naptiklad kategorizovat a vyhodnotit jejich frekvenci v rdmci celého souboru respondenti.
Zpisob prace s volnymi vypovéd'mi je vSak zalezitosti administratora. V ramci generované
¢asti zpravy lze automaticky uvést pouze jejich seznam. Pfi volbé vhodnych polozek muize
koordinator postupovat bud’ po jednotlivych polozkach nebo po ucelenych blocich polozek. V
nekterych ptipadech je pii zafazeni obsahové definované¢ho bloku vyzadovan vybér urcité
kvoty polozek (napft. péti z desitky nabidnutych) k zajisténi spolehlivosti (reliability) Setfeni.

Koordinator mize v anketé upravit ivodni text pro respondenty, ktery je seznamuje s ucelem
a zamé&fenim ankety. Text by mél obsahovat i odkaz na dostupnost ziskanych vysledkii.

Ve vybéru polozek miize uzivatel pokraCovat po otevieni zdlozky Vybér otazek. Zde lze
provadét 1 veskeré dalsi editorské zasahy. Kromé vybéru polozek je to predevsim vybér
celych tematickych okruhti, dopliiovani vlastnich polozek a volba formy téchto polozek
(rozhoduje, zda ma jit o uzaviené otazky s hodnotici Skalou, nebo o otazky oteviené, s



textovym polem pro vepsani volné vypovédi). Vyslednou podobu ankety lze zkontrolovat po
klepnuti na odkaz Zobrazit nahled dotazniku v pravé Casti obrazovky; tisk anket je mozny po
otevfeni pfislusného odkazu v zalozce Podklady. Tolik struéné k ptipravné fazi.

Pokud probihd Setieni elektronicky, je mozné ihned po skonceni sbéru dat ziskat zakladni
generovanou zpravu v zalozce Zprdvy. V ptipad¢ zadavani ankety tradi¢nim zptisobem (tj.
»tuzka a papir®) je nutné jednotlivé vyplnéné a vracené dotazniky zadat do systému v zalozce
Viozit odpovedi ucitelu. Zprava je v tomto piipadé¢ generovana az po klepnuti na odkaz
Ukoncit vkladani. Vysledna zprava je v obou ptipadech dokument ve formatu PDF nebo ve
formatu ptistupném pro dalsi editovani (napt. v MS Word).

Pokud se Skola rozhodne administrovat vice anket, doporucujeme uZzivateliim volit u kazdé z
nich obdobnou strukturu, aby bylo mozné vysledky konfrontovat. Pokud se kupf. ptdme na
narocnost vyuky 74k, je vhodné stejné otazky pokladat i ucitelim, ptipadné rodi¢lim, a
umoznit tak srovnani dajt z vice zdroji.

Ve formuldfi k tvorbé definitivni podoby evaluacniho nastroje ma koordindtor rovnéz
moznost dopliiovat vlastni polozky. Tento postup je vhodny predev§im tehdy, ma-li Skola
zajem hodnotit konkrétni specifické vyukové programy, akce, vybaveni a podobné. Jeho
vyuziti doporucujeme zvlasté ve skolach se specifickym zamétenim ¢i s rozsitenou vyukou.
Ptimo vyzadovan je tento postup pifi hodnoceni jednotlivych piredméth ¢i oblasti vyuky
vymezenych Skolnim vzdélavacim programem. I tyto autentizované polozky se automaticky
stavaji soucasti generované evaluacni zpravy.

2.5 Vlastni obsah anket

Ankety pro rodice, zaky i ucitele jsou koncipovany s ohledem na specifickou situaci kazdé¢ ze
skupin respondentd. Aspekty Zivota Skoly, které se tykaji rodici, zaka i1 uciteld, se piirozené u
kazdé ze skupin respondentt 1isi. Pro uzivatele, ktery vysledky anket interpretuje, jsou opét
dualezité odlisné informace o respondentech, jejich postojich, prioritdch, mife ucasti na chodu
Skoly. Proto se jednotlivé ankety rizni v dil¢ich okruzich, relevantnich pro nékterou ze
skupin, ptipadné ve formulaci polozek smétujicich k hodnoceni téhoz tematického okruhu.

Uzivatelé maji k dispozici rizné varianty anket i podle typu Skol: od Skol matefskych pies
Skoly zékladni (vCetné specidlnich) az po Skoly stfedni (gymnazia, stiedni odborné skoly,
sttedni odborna ucilisté a integrované Skoly); jsou i ankety pro Skoly specifického zaméieni
(zakladni umélecké Skoly, konzervatote). Varianty Anket nabizeji v ramci zakladnich okruhii
(viz tabulka 2) modifikované formulace otazek tak, aby co nejvice odpovidaly kontextu, ve
kterém respondent (ucitel, 74k, rodi¢) vnima Zivota ve Skole on sam. Dulezitym pozadavkem
je téZ moznost srovnani odpovédi mezi skupinami respondentii. Pochopitelné tam, kde ma
toto srovnani né¢jaky smysl. V online podob¢ nastrojti je mozné generovat shrnujici zpravu za
Ankety realizované ve Skole mezi rodici, zaky a uciteli.



Tabulka 2: Pfehled zékladnich tematickych oblasti jednotlivych variant Anket

Ankety pro ufitele —
piehled zakladnich oblasti®

Anketa pro Zaky — pi‘ehled
zakladnich oblasti

Anketa pro rodice —
piehled zakladnich oblasti

1. Postoje, preference

2. Reflexe vlastnich vy-
sledkt, sebehodnoceni

3. Metody a formy vyuky
4. Vysledky, hodnoceni

5. Sebehodnoceni ¢&innosti

pedagoga

6. Dalsi vzdélavani pedago-
gickych pracovnikil

7. Spoluprace ve skole (kole-
goveé, zaci, rodice, nepedago-
gicky personal)

8. Vnimand podpora ze
strany Skoly, vedeni Skoly

9. Vztahy ve skole
10. Zazemi a vybaveni Skoly

11. Spokojenost s pracovnimi
podminkami

12. Shrnujici otazky, celkové
zhodnoceni

1. Motivace k uéeni

2. Reflexe prubéhu vyuky a
vzdélavani

3. Reflexe
Skole a vztahu

atmosféry na

4. Pravidla, problémy (cho-
vani)

5. Zazemi Skoly

6. Dalsi aktivity

7. Aktivita, zapojeni zaka

8. Celkové zhodnoceni

1. Informace o Skole a ze
Skoly

2. Zazemi skoly

3. Spokojenost s vyukou

(Groven, kurikulum, naroc-
nost atp.)

4. Reflexe vychovného ptiso-
beni Skoly

5. Dalsi aktivity (doplitkové
aktivity, mimoskolni ¢innost)
6. Vztahy (klima Skoly)

7. Spoluprace rodi¢t (parti-
cipace rodici na zivoté
Skoly, komunikace s ditétem
o skole...)

8. Spoluprace Skoly s part-
nery

9. Komunikace mezi rodici a
Skolou

10. Hodnoceni vedeni Skoly

11. Shrnujici otazky, celkové
zhodnoceni

2.6 Evaluacni zprava jako hlavni vystup

Evaluaéni zpravu je mozné generovat v online systému okamzit¢ po ukonceni sbéru dat
v podobé dokumentu (MS Word), pfistupného dalsim edi¢nim zasahiim. Zajemce o konkrétni
ukazky odkazujeme na prace Kohoutek & Mares (2011, 2012 ab). Skola, zastoupena
editorem zpravy, tak mize ovlivnit podobu evaluacni zpravy jednak volbou, které statistiky
pozaduje do zpravy zahrnout, jednak vlastnimi editorskymi vstupy. Napt. doplnénim
pokrocilejsich analyz nebo doplnénim vlastniho textu a ilustra¢nich materiala.

Zprava standardné obsahuje text identifikujici oblasti a polozky, v nichZ se respondenti
shoduji na pozitivnim hodnoceni, oblasti s pfevahou pozitivnich vypovédi a oblasti, ve
kterych jsou Castéji vnimany rezervy. Text mize byt na zdklad¢ volby uZivatele doplnén o
tabulky cetnosti odpovédi. Pokrocilejsi uzivatelé mohou podle pokynii v manualu anket

. Obsahuje i1 volitelny modul pro nepedagogické pracovniky skoly s nasledujicimi okruhy 1. Spoluprace s
vedenim Skoly, s vyucujicimi, s zaky a rodi¢i; 2. Spoluprace s dal§imi nepedagogickymi pracovniky; 3.
Spokojenost s pracovnimi podminkami, vedenim $koly, zdzemim a vztahy na $kole; 4. Shrnujici otazky, celkové
zhodnoceni



zpracovat a zafadit i vysledky analyzy otevienych otazek, pfipadné detailngjSich statistik
podle pokynil v manualu. Ve vyvoji anket je ddle moznost automatického generovani téchto
podrobnéjsich analytickych postupti (pfevazovani odpovédi, distribuce vysledki podle
ro¢nikd, oborl apod.).

Evalua¢ni zprava tak muze slouzit nejen k rozvoji Skoly, ale i jako zdroj zpétné vazby
respondentlim a podklad k dalsi diskusi (Chval a kol., 2012). Prvni zkuSenosti ukazuji, Ze se
zlepsila informovanost ucastnikti Setfeni a prohloubil se jejich zajem o ¢innost Skoly (Michek
& Mares, 2012). Zpravu nebo jeji €asti je tedy vhodné zvetejnit na internetovych strankach
Skoly.

3 Zavér

S konkrétni podobou néstrojii a s moznostmi jejich vyuziti se zdjemci mohou seznamit na
portalu evaluagnich néstroja®, pri¢emz nastroje jsou §kolam k dispozici zdarma. Projekt Cesta
ke kvalité skoncil v srpnu 2012 a online nastroje byly pfesunuty na portal rvp.cz. Jako autofi
obavy byly zbyte¢né. 1 kdyz ptiprava Anket v online prostiedi klade na koordinatora
autoevalua¢niho Setfeni, jednd se podle dostupnych dat o jeden znejvice pouZzivanych
nastroji vzniklych v pribéhu projektu. Ukazuje se tedy, Ze moznost upravit zadani anket
podle potieb konkrétni Skoly byla vhodné zvolenou cestou a Skol ochotnych vénovat
problematice pozornost neni malo. Zadani, které jsme jako autofi evalua¢niho nastroje
v projektu Cesta ke kvalité dostali i se v§emi omezenimi, nakonec vyustila v osobné¢ velmi
ptijemnou profesni zkusenost s kolegy z akademickych pracovist i Skolské praxe a ukazala na
moznosti practice-based ptistupu v edukacni praxi.

Tvorba online administrované metody s automatickym vyhodnocenim a generovanou
zpravou, kterd je co nejjednodussi z hlediska uzivatele a zaroveil dostatecné flexibilni
vzhledem k potfebam konkrétnich Skol, se ukazala ve Skolni praxi jako prakticky vyuzitelnd a
1 vyuZivana. Jsme radi, Ze béZné Skoly ocefnuji mozZnosti, které jim naSe Ankety nabizeji (i
v porovnani s dotazniky ,,jen* pfevedenymi z verze ,,tuzka-papir” do online prostredi), at’ uz
se jedna o moznost opakovaného zadavani s ohledem na rtizné oblasti zajmu Skoly, moznost
ptizptisobeni Anket konkrétnim potfebam $kol, a nabidnout tak validni informace o prostiedi
konkrétni skoly i podklady pro ptipadné rozhodnuti vedeni skol.
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Vyuziti recenze jako prostiedku zkvalitnéni evaluacnich nastroji
vytvorenych v projektu Cesta ke kvalité

Using peer review as improvevement tools of evaluation of project road to quality
improvement

Stanislav Michek

Anotace: V prispévku teoreticko-metodologické povahy je analyzovano vyuziti recenze jako
prostiedku zkvalitnovani 30 evaluacnich nastrojii, které byly vytvofeny a Skoldm nabizeny
narodnim projektem Cesta ke kvalité jako pomoc pfii realizaci vlastniho hodnoceni Skoly. Vétsina
téchto nastroji ma potencial vyzkumného pouziti. Teoretickd cast ptispévku se vénuje
recenznimu posuzovani kolegy na stejné urovni (peer review). V metodologické Casti je popsan
zpusob tvorby a odpovédnosti autord a zpravodaju (vétSinou i v roli recenzentll) evaluacnich
nastroji. Nasleduje analyza recenznich posudkl, je sledovan jejich vliv na zkvalitiovani
samotnych néstrojl, ale i manudlt (uzivatelskych ptirucek), které informacné podporuji kazdy
z nastrojli a umoziuji uZzivateli kvalifikované pouziti nastroje. V diskusi jsou konfrontovany
teoretické poznatky s empirickymi zjisténimi.

Klicova slova: recenze, evalua¢ni néstroje, manualy

Abstract: In theoretical-methodological article is analysed using peer review as tool for
improving quality 30 evaluation tools, which were developed and offered for schools by national
project Road to Quality Improvement as help of self-evaluation schools. Most from tools is
possible use as research tool. Theoretical part of article is focused peer review — evaluation by
colleagues on the same level. In methodological part there is described process of development
and responsibility of authors, reporters (most in role reviewer) of evaluation tools. The analyse
of peer review is next step of article, focus is on improving of evaluation tools, manuals
(guidelines), which support each evaluation tool. In discussion theoretical knowledge with
empirical results are confronted.

Keywords: peer review, evaluation tools, manuals

1 Uvod

Recenze jako nastroj zlepSeni kvality védeckych textl je vyuzivan od 17. stoleti. Od této doby
zaznélo mnoho ndzori jak na obhajobu, tak i na kritiku recenze. Bylo analyzovdno mnoho
recenznich posudki. Cilem tohoto ptispévku je taktéz ptispét do diskuse o recenzich, konkrétné
chce seznamit Ctenafe s charakterem recenznich posudkti 30 evaluacnich nastroja, které byly
vytvoieny a Skoldm nabizeny narodnim projektem Cesta ke kvalité jako pomoc pfi realizaci
vlastniho hodnoceni skoly.



2 Recenze

Recenze jako prostfedky ke zkvalitiovani védeckych €lanki jsou vyuZzivany fadu let. Béhem nich
zaznélo mnoho nézorl pro i proti recenzi realizované kolegy na stejné Grovni — akademickymi
pracovniky. V sedmdesatych letech si recenze naSla obhdjce Zuckermana a Mertona, ktefi
popisuji recenzenty jako hlidace (vratné), kteri zajistuji naplnéni tradic a standardit dobrého
vyzkumu. (Langfeldt, 2006). Oproti tomu teoretik evaluace socidlnich programi Michael Scriven
ve svém c¢tvrtém vydani zndmého lexikonu Evaluation Thesaurus charakterizuje recenzi (peer
review) jako tradicni pristup, ale extréemné nepresny/nejisty (Scriven, 1991). Z védeckého
hlediska podle ne¢ho vykazuje peer review celou fadu pfit€ézujicich chyb, v mnoha ptipadech se
piitom jedna dokonce o zjevnou pseudoevaluaci, kterd neslouzi ani tak k odkryti opravdovych
pomért, jako spiSe mnohem vice k legitimizaci statu quo v daném védnim oboru. Scriven ovSem
pripousti, ze je mozné tuto metodu ,,siln¢ vylepsit™, a proto ma tedy jesté nevyuzity potencial.
Jesté dale v kritice recenze pii publikovani jde Frey, kdy o ni piSe jako o ,,potiebé veédct k
vzajemné prostituci pii publikovéani a akademické uspésnosti* (Speer 2011). Je skute¢né recenze
tak Spatny evaluacni ptistup? V ¢em spociva ona moc recenzenti?

Odpoved do jisté miry naznacuje nasledujici schéma spiraly evaluace (viz obrazek 1) vytvorené

na zakladé popisu hodnotitelskych roli védcii Nory Livem Langfeldtem a Sveinem Kyvikem
(2011, s. 203).

Evaluace: l

1) pfi zadosti o grant/vyzkumny projekt (distributori grantii);
2) abstrakti na konferenci (hodnotitelé);
3) clanku do odborného casopisu (editoii & posuzovatelé rukopisi ¢lanku);
4) pfi disertaci (hodnotitelé zejména disertacnich praci);
5) rukopisi knih (recenzenti knih).
Publikace (¢lanky, monografie, ...) z projektii jsou hodnoceny:
6) pri akademické kariéte (vybér kolegt - ,,personalisté*);
7) nominaci na ceny (hodnotitelé k udileni cen);
8) pii evaluaci kateder (hodnotitelé vyzkumnych organizaci a jejich casti);
9) programu (hodnetitelé vyzkumnych organizaci a jejich ¢asti).
Knihy z projektu:
10)jsou prezentovany v odborném Casopise (editofi & posuzovatelé
rukopisi ¢lanku);
I11)a ptfezkoumavany v recenznich clancich (editofi & posuzovatelé
rukopisi ¢lanku);
Vysledky projektt, vyzkumt:
12) mohou byt pfedmétem zajmu politikt (poradci politikii, prognostici).

Obrazek 1: Spirala evaluace



Vysledky z projektu a publikaci jsou posuzovany pii zadosti o novy grant/projekt.

Uvedené schéma neni nutné chapat tak, ze se védci primdrné vzdy snazi hodnotit produkty
ostatnich kolegl tak, ze by je chtéli ,,potopit”, nebo naopak ,,adorovat®, nicméné ani to nelze
vyloucit. Urcit¢ vzdy zalezi na konkrétnim pfedmétu hodnoceni, na charakteru produktu a
kontextu ucelu posuzovaného predmétu. Posuzovatelé vychdzi ze svych znalosti, zkuSenosti,
paradigmat, osobnich pfesvédceni, podminek hodnoceni apod.

Jaké byly v tomto kontextu recenze v projektu Cesta ke kvalité¢? Jaky byl jejich charakter? Doslo
k n¢jakému projevu moci u recenzentii? Na uvedené otazky by do jist¢é miry méla odpovédét
nasledujici empiricka ¢ast.

3 Predmét analyz

Pfredmétem analyz jsou recenzni posudky pro 30 manudli evaluaCnich nastrojii a jedna
revidovand verze manualu projektu Cesta ke kvalit¢. Manualy byly vytvoreny od 1éta 2010 do
jara 2012 padesati jedna autory a spoluautory, povétsSinou z akademického prostiedi. Manualy
vznikaly na zavér ovéfovani ¢i standardizace pii tvorbé evaluacnich nastrojii. Nad tvorbou a
ovéfovanim evaluacnich néstroji dohlizela expertni metodologickd skupina sloZzend z deviti
metodologli (srov. Chval et al., 2012, s. 66). Od samotného zacatku tvorby byl ke kazdému
z nastroji pridélen zpravodaj (Clen expertni skupiny), ktery dohlizel na zplisob tvorby a
oveéfovani nastroje autorem/autory. V nékterych piipadech se jednalo o drobna doporuceni
vylepsSujici samotny nastroj ¢i proces ovéfovani, jindy Slo o rozsédhlou interakci zpravodaje a
autort, kdy si obé dvé strany intenzivné vyjasnovaly své pohledy tak, aby vznikl v danych
podminkéch co nejkvalitngjsi evaluacni néstroj. Sedm ¢lent expertni skupiny bylo pfimo autory
¢i spoluautory evaluacniho néastroje.

V ramci projektu bylo uskute¢néno 65 recenzi (zpravidla dvé recenze pro jeden manual). Pred
recenzovanim prvnich manudli vSak nebyl vytvofen jednotny recenzni formulaf, a proto
predmétem analyzy bylo pouze 56 recenznich posudktl. 38 recenzi vytvofili ¢tyii hlavni
recenzenti - Clenové expertni (v priméru tak ptipadalo 9 — 10 recenzi na recenzenta), 18 recenzi
zformulovalo zbyvajicich 5 ¢lent skupiny a 9 recenzi poskytlo 8 akademickych pracovnikda, jiz
nebyli soucasti skupiny. VétSinu recenzi tedy poskytli ¢lenové expertni skupiny, ktefi se
pravidelné setkavali cca Ctyfikrat do roka, proto 1ze predpokladat, ze vzajemnym tfibenim ndzori
nebudou recenze vyrazné odlisné.

Struktura recenzniho formulafe byla inspirovana Standardy pro pedagogické a psychologické
testovani (2001). Recenzenti se zabyvali kvalitou manudlu, otazkou piepracovani, originality
textu a nasledné psali vlastni recenzni posudek.

Kvalita manudlu byla vymezena jako:

srozumitelnost pro ucitele;

vyuzitelnost pro ucitele, piipadn¢ vedouci pedagogické pracovniky;
teoretickd vychodiska a terminologick Cistota;

logicka argumentace;

nabidka vhodné interpretace vysledk;

jednoznacnost instrukci pro pouziti nastroje;

piimétenost popisu standardizace;



e kvalita zpracovani;
e kvalita prace s vychozimi prameny.

Ke kazdé z téchto kategorii recenzenti pfifazovali irovein hodnoceni na pétistupniové skale: 1 —
vynikajici; 2 — dobrd; 3 — pfijatelna; 4 — s problémy; 5 — nepfijatelnd. Piepracovani vyjadiovali
v procentech a originalita byla vyjadifena dichotomickou Skalou ano/ne.

4 Metodologie analyzy

Pti analyze byly kvantitativné analyzovany kategorie kvality manualu, pozadavek piepracovani a
originalita textu. Vlastni recenzni posudky byly podrobeny analyze dokument (srov. napf.
Ferjencik, 2000; Skutil et al., 2011) prostfednictvim analytického softwaru pro analyzu textu
MAXQDA 10, tj. doslo k okédovani a nasledné analyze.

5 Zjisténi

Recenzenti hodnotili ve vétsin€ recenzi (cca 80 % pripadll) manudly v jednotlivych atributech
kvality manuald jako piijatelné ve vSech oblastech kvality manudli, v nadpoloviéni vétsiné
recenzi je hodnoti jako dobré (cca 60 % piipadit) a jako vynikajici ve ctvrtin€ piipadu. I pres tato
pozitivni hodnoceni Ize nalézt jemné rozdily v hodnoceni recenzentil jednotlivych atributi kvality
manuali — v 1,79 % - 16,00 % hodnotili recenzované manudly v jednotlivych atributech, ze je
jejich uroven s problémy az nepfijatelnd. Z jednotlivych atributii pozitivné hodnotili logickou
argumentaci, kvalitu zpracovani manuala a praci s vychozimi prameny (95 % — 98 % ptipadi).
Naopak piimétenost popisu standardizace, teoretickd vychodiska, terminologicka Ccistota a
srozumitelnost manualu byla pro ucitele s problémy v 8 % - 16 % ptipada (viz obrazek 2).
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Obrazek 2: Charakteristika hodnoceni v recenznich posudcich

Z analyzy textd vlastnich recenznich posudkt vyplyva, ze recenzenti nejcastéji kriticky hodnotili
spiSe formdlni strdnku manudll, tj. uvadéli poznamky k srozumitelnosti textli v manudlech,
k pouzivané terminologii a navrhovali zlepSeni struktury manuald (13 — 38 poznamek k témto
ptipadiim). Dalsi skupinu poznamek ¢inila doporuceni pro praktické pouziti nastroje, pozndmky:
ke standardizaci/ovétovani nastroje, k obsahu nastroje, k interpretaci zjisténi, ktera umoziuje EN
(11 — 18 pozndmek ktémto tématim). Nejméné podnéth recenzenti nabidli k praci
s informacnimi zdroji a k terminologickym vychodiskiim néstroje - pouze v péti pripadech (viz
obrazek 3). Relativné maly vyskyt podnéti k obsahové strance néstrojii a k procesu
oveéirovani/standardizace lze vysvétlit tim, Ze pro kazdy nastroj v dobé tvorby a ovétovani nastroje
byl uréen konkrétni ¢len expertni metodologické skupiny, ktery ohlidal kvalitu ndstroje po
obsahov¢ strance a proces ovéreni nastroje.
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Obrazek 3: Poznamky/doporuceni v recenznich posudcich

Porovnanim stavu, v jakém byly manudly poskytnuty recenzentiim, a vyslednych produkti po
zapracovani recenznich podnétli a rozsahu pozadavkl recenzentli k pfepracovani manualu je
mozné dospét k zavéru, Ze samotni autofi byli na své manudly pfisnéjsi nez jejich recenzenti (viz
obrazek 4). V ¢em spocivaly upravy autort? V naprosté vétSin€ Slo o zapracovani podnéti
recenzentll, vypotradani se s jejich doporuc¢enimi. Dale autofi upravili strukturu manuald, kdy byla
snaha ji sjednocovat s ohledem na charakter nastroje (jinak pro dotazniky, jinak pro kvalitativni
nastroje, pro hospitacni archy nebo posuzovaci archy) a doplnili manual o ptilohy, které sice byly

poskytnuty recenzentliim spolecné s manualem, nicméné ne v dostate¢né kvalité.
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Obrazek 4: Pozadavek na prepracovani manudlii: recenzenti x realita

Pti analyze recenzi byla analyzovana shoda recenzentli. Pfredmétem posouzeni byly vzdy dva
recenzni posudky k jednomu manualu. K dispozici byly dvojice posudkd pro 24 manuali.
Porovnavana byla hodnoceni jednotlivych atributli kvality manualt prostfednictvim pétistupnové
Skaly. Pokud se jednalo o rozdilné hodnoceni, rozdilu jedné tirovn¢ hodnoceni byl pfifazen 1 bod,
rozdilu dvou tirovni hodnoceni 2 body a rozdilu hodnoceni tfi urovni 4 body. Cim vice tedy
atribut ziskal bodii, tim byla vétsi rozdilnost v hodnoceni hodnotitelti (viz obrazek 5). Nejvice se
hodnotitelé lisili v posouzeni pfimétenosti popisu standardizace, s ¢imz koresponduji vysledky
shody hodnotitelti uvedené v obrazku 6. Recenzenti se dale rozchazeli v pohledu na kvalitu prace
s vychozimi prameny a kvalit¢ zpracovani manudlu. Naopak se potom nejvice shodovali
v pozadované mife piepracovani manudli, v jednoznacnosti instrukci pro pouziti néstroje a
urovni logické argumentace v manuélech.
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Obrazek 5: Rozdily v hodnoceni recenzentti
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Obrazek 6: Shodné hodnoceni hodnotitelu

V recenznich posudcich bylo identifikovano v 35 ptipadech pochvalné hodnoceni a v 8 ptipadech

kritické negativni hodnoceni.

Recenzenti se tak ve velké mife vyjadiovali pochvalné o

manualech. Pochvalné hodnoceni je charakterizovano nasledujicimi vyroky:

Nastroj je peclive pripraven, jedna se o velmi uzitecny a predpokladam, zZe i casto vyuzivany
nastroj. Cenna jsou také doporuceni ke kombinaci s dalsimi EN a podrobné vysvétleni, jak
vysledky interpretovat.

Manual je zdarily a dikladné zpracovany. Je psany zpiisobem, ktery je pro ucitele prirozené
motivacni. Nabizeny nastroj je pro Skoly velmi zajimavy, vcetné jeho vysledku (. formy jejich
verbalizace a prezentace).

Obsah této casti je srozumitelny, vyuzitelny pro ucitele i vedouci pedagogické pracovniky.
Obsazené instrukce jsou jednoznacné, kvalita zpracovani je na odborné urovni. Vysoce lze
hodnotit provedeni pilotniho overeni nastroje (...) a také kapitoly , Pokyny pro praci s
nastrojem** a ,, Prace s vysledky “.

Naopak kritické negativni hodnoceni vystihuji nasledujici vyroky:

Predkladany text pusobi spise jako polotovar, ze kterého neni zcela jasny autorsky zamer.
Cast textu formalné pripomind piehledovou studii, kterd je kupodivu nejproblematictéjsi a
vnitiné rozpornd pri vymezeni zakladniho pojmu.

Celkové Ize konstatovat, Ze predlozeny manual nepodava zcela jasny obraz o evaluacnim
nastroji, ke kterému se vztahuje. Nekteré duleZité informace chybi, jiné se opakuji (nékdy
trivialniho charakteru), misty je text nesrozumitelny.



6 Diskuse

Recenzenti byli téméef konzistentni ve svém hodnoceni. Napt. v 16 % pfipadii oznacili
pfiméienost popisu standardizace s problémy jako nepfijatelnou. Nicméné v recenznich
posudcich se tento podnét, konkrétné pospan, vyskytl ve 12 %. Je to malo 12 % oproti 16 %?
Bylo by mozné ocekévat vice konkrétnich poznamek ke standardizaci od recenzentl, kdyz to
deklarovali ve svém hodnoceni a navic ve velké mife se jednalo o ¢leny expertni skupiny, ktera
se zameétila pravé na otazku standardizace? Nebo drobny rozdil procent je vysvétlitelny
rozlicnosti pfedmétu posouzeni, tj. Ze v prvnim piipadé §lo o hodnotici Skalu, pomoci které
posuzovali sami recenzenti, a v druhém piipadé se jedna o vysledek analyzy textu recenzniho
posudku autorem tohoto ¢lanku?

Z vysledkt vyplynulo, Ze autofi manudlii byli na své vystupy piisn€jsi nez samotni recenzenti,
kdyz zapracovavali podnéty recenzentii. Nutno vSak podotknout, Ze v hodnoceni zapracovanosti
ze strany autorl je zapocitano i to, ze byly doplnény evaluaéni zpravy, ptipadné dalsi ptilohy,
které chybély pfi recenzi nebo byly v néjaké mife nedostatecné.

Objevil se n&jaky projev moci recenzentll pifi posuzovani manuald, jak o ném pisi Langfeldt
s Kyvikem (2011, s. 203) ¢i Speer (2011)? Mozna se jen jednalo o jeden z 56 piipadl, kdy ziejmé
doslo k rozporu mezi teoretickymi vychodisky autort a recenzenta a recenzni posudek obsahoval
negativni hodnoceni, bez konstruktivnich podnétii pro autora piispévku. Na druhou stranu je
otazkou, zdali recenzenti neprojevili svoji moc tim, Ze poskytli kladné recenze.

Dle vysledkii analyz shody ¢i rozdili v hodnoceni recenzentli se ¢astecné potvrdil ndzor Scrivena
(1991, s. 255), ktery peer review ve smyslu recenzniho hodnoceni oznacuje jako
neptesny/nejisty. U zadného z manualli se dopfedu nedalo odhadnout, jaky bude vysledek
hodnoceni recenzentli podle toho, kdo ktery manudl konkrétné recenzoval. Na druhou stranu
rozdilnost v hodnoceni dvou recenzentd, ktefi recenzovali stejny manual, by se dala vysvétlit
rozdilem v pojeti toho, jak ma byt kvalitni manual, jak ma byt popsana standardizace, do jaké
miry to mé byt srozumitelné pro ucitele, jak pracovat se s teoretickymi vychodisky apod. Anebo
kazdy z recenzentil vychéazel ze svych zkuSenosti, paradigmat, metodologického pojeti apod.

7 Zavér

Z prezentovanych vysledkti analyzy recenznich posudki manudld evaluacnich néstroji projektu
Cesta ke kvalité je patrné, Ze uZ samotné rukopisy manualli byly do jisté miry kvalitni. Dikazem
tohoto je fakt, ze recenzenti povaZovali Groveil manualll v jednotlivych aspektech hodnoceni za
ptijatelnou, dobrou az vynikajici v 84 % - 98 % piipadi (viz obrazek 2). U recenzentl
pievazoval dliraz na srozumitelnost textd, terminologickou ¢istotu, prakti¢nost nastroji/manualu
a popis standardizace nastroji. Tudiz i samotni recenzenti dale piispivali ke zvyseni kvality jak
samotnych manudli evalua¢nich nastroji, tak i nastroji. Recenzenti svymi konstruktivnimi
podnéty piispeli k tomu, aby se evaluacni nastroje co nejvice pfiblizily ke standardim pro
pedagogické a psychologické testovani (APA, 2001). Recenzenti tak spisSe plnili roli ochranci
tradic a standard dobrého vyzkumu. (srov. Zuckerman & Merton 1971 in Langfeldt 2006), nez
ze by si vzajemné §li na ruku (srov. Frey, 2002, 4 in Speer 2011).

Predkladany text seznamil Ctendfe s charakterem recenznich posudkti 30 evaluacnich nastroji,
které byly vytvofeny a Skoldm nabizeny narodnim projektem Cesta ke kvalité¢ jako pomoc pii

JO A}

realizaci vlastniho hodnoceni $koly. Ctenattim se tak nabizi souhrnny pohled, jenz byl umoznén



autorovi tohoto textu, coby koordinatorovi tvorby evaluacnich ndastroji a jejich manuala. Jaké
charakteristiky by mély mit recenzni posudky jinych produkti ¢eské pedagogiky, to je zatim
nezodpovézend otdzka. Pfedstavit by je mohly napt. redakce jednotlivych pedagogickych
casopistt (napi. Pedagogika, Pedagogickd orientace, Studia paedagogica, Orbis Scholae, e-
Pedagogigum) nebo diserta¢ni prace oboru pedagogika a ptibuznych obort.
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Shoda hodnotitelii pisemného projevu z némeckého jazyka

Raters Agreement in the Assessment of Students” Written Performance in German
Language

Sona Novotna Knotkova

Abstrakt: Pfispévek je ve€novan problematice hodnoceni otevienych tuloh ve formé
pisemného projevu z némeckého jazyka, jenz je ovéfovan statni maturitni zkouskou. Jsou zde
definovany zékladni pojmy, srovnana analytickd a holisticka kritéria s pfihlédnutim na
ovéfovani jazykovych dovednosti v cizim jazyce, specifikovan pisemny projev MZ a
pfedstavena analyticka kritéria a hodnotici $kaly ordinalniho charakteru. Na vyzkumném
vzorku 1424 uciteli némeckého jazyka, ktefi se ucastnili odborné ptipravy hodnotitel
v letech 20092011, jsou predstaveny zakladni metodologicko-statistické piistupy pro zjisténi
miry shody hodnotitelii a pfesnosti a spolehlivosti hodnoceni pisemného projevu. Analyza a
interpretace dil¢ich vysledkli vyzkumného Setfeni pifindsi cenné informace o problematice
hodnoceni Siroce otevienych uloh. Nasledné zavéry a doporuceni jsou piinosem také pro
praktickou oblast vyuky produktivnich fecovych dovednosti v cizich jazycich a jejich
hodnoceni.

Kli¢ova slova: hodnoceni, shoda hodnotiteld, inter-rater reliabilita, intra-rater reliabilita,
hodnotici skala

Abstract: This paper deals with the assessment of open-ended of items in the writing part of
the Maturita Exam in German language. The abstract includes definitions of the basic
terminology, comparison of analytic and holistic assessment criteria for writing skills in
foreign language and specifications for the writing part of the Maturita Exam. Furthermore,
analytic criteria and its rating scales of ordinal character are presented. Basic methodological
and statistical approaches such as the mean and standard deviation are presented as a tool to
measure the raters agreement and the reliability of writing assessment on the sample of 1424
teachers of German language who took part in the rater-training between the years 2009 and
2011. These research data analysis and interpretation serve as a useful source of information
about the assess ment of open-ended items. Subsequent conclusions and recommendations
can also contribute to the practical sphere of productive skills education in foreign languages
and its assessment.

Keywords: assessment, rater agreement, inter-rater reliability, intra-rater reliability, rating
scale

1 Uvod

Zakladnim vychodiskem pro zménu v pojeti, obsahu, cilech a metodach uplatiovanych ve
vyuce cizich jazykl a pro zcela novou koncepci statni maturitni zkousky z cizich jazyki byla
kurikularni reforma, s niz souvisi potieba synchronizace strategickych smért a cilii vzdélavaci
a jazykové politiky Ceské republiky, Evropské unie a Rady Evropy.

Metodické postupy pouzivané ve vyuce cizich jazyki a evaluace vysledkt vzdélavani v cizich
jazycich se na ¢eskych skolach v poslednim desetileti 20. stoleti vyrazné zménily. Postupné se
preslo od lingvistického strukturalismu, gramaticko-ptekladovych metod k vyuce orientované
na praktické potieby Zaka a akcentujici autenticitu vyukovych materiald. Jazyk se jiZz nechape



jako systém izolovanych elementi a struktur, nybrz jako prostiedek slouzici ke komunikaci a
k dosazeni komunikacniho cile. Toto zcela nové pojeti vyuky cizich jazykil se odrdzi nejen
v jazykové police, ale 1 v evaluacnich nastrojich, které ovétuji tzv. komplexni jazykovou
vybavenost a Grovei jedinct, tj. oveéfuji nejen receptivni, ale 1 produktivni fecové dovednosti.
Didaktické testy ovétujici receptivni fecové dovednosti si v ceském pedagogickém prostiedi
naSly jiz své pevné misto, avSak podstatné méné pozornosti je vénovano pravé tém
evaluacnim ndastrojam, které maji ovérit produktivni dovednosti, tj. Ustni a pisemny projev,
dale jejich vzniku, implementaci, objektivité a reliabilité.

2 Vymezeni zakladnich pojmi

Soucasnou pedagogickou vetejnosti je didakticky test vniman jako nastroj, pomoci n€hoz lze
objektivng, spolehlivé a presné méfit urovenn osvojeni védomosti a dovednosti dané skupiny
testovanych. Definici didaktického testu jasné a vystizn¢ formuloval P. Byckovsky, a to jako
nastroj systematického zjistovani (meéreni) vysledkii vyuky (Byckovsky, 2007, s. 7; Chraska,
1999, s. 12).

V souvislosti se Skolskou reformou, kurikularnimi zménami a evaluaci vysledkd ceského
vzdélavani je kladen diraz na kvalitu didaktickych testl, jejich standardizaci, objektivitu,
spolehlivost a presnost jejich vyhodnocovani (Byckovsky & Zvara, 2007; Chraska, 1999;
Komenda & Mazuchova, 1995). Hodnoceni testi tvotfenych uzavienymi ulohami lze
povazovat za objektivni. Za objektivni lze oznacit i testy s ulohami pozadujicimi stru¢nou
odpovéd’, jejichz posuzovéani provadi hodnotitelé na zdkladé pfedem stanoveného klice
spravnych odpovédi. V ptipadé mozného vyskytu chyb pii posuzovani se doporucuje
hodnoceni otevienych uloh se stru¢nou odpoveédi dvéma, popf. tfemi nezavislymi hodnotiteli.
Problém s hodnocenim, jeho objektivitou, spolehlivosti a presnosti nastava u testil s Siroce
otevienymi ulohami, tj. esej-testiu (Byckovsky, 2007, s. 11; Chraska, 2007, s. 188; Chréska,
1999, s. 17). Urcitd mira objektivity, spolehlivosti a presnosti vysledkt téchto testd je
zpravidla zarucena hodnocenim nékolika nezavislymi vyskolenymi hodnotiteli, nejcastéji
dvéma, jejichz shoda ¢ili konsenzus je celkovym vysledkem daného testu. Pojem shoda
hodnotitelii (rater agreement) oznacuje miru shody mezi hodnotiteli. RozliSujeme miru shody
mezi dvéma a vice hodnotiteli, inter-rater agreement, resp. jejich vyslednym hodnocenim
téhoz testu neboli vykonu testovaného, a miru shody mezi dvéma ¢i vicero hodnocenimi téhoz
testu, kterd provadéla tataz osoba za stejnych podminek, ale v rizném case, intra-rater
agreement. Posledni zminénd mira shody je vyznamné z hlediska toho, abychom mohli
posoudit, zda je hodnotitel ve svém hodnoceni konzistentni. Posuzovani ¢i méfeni shody
hodnotiteli je velmi dulezité pii testovani produktivnich feCovych dovednosti, pti kterém se
uplatiiuje subjektivni hledisko hodnotitele, které ovlivituje vysledek hodnoceni. Dilezitym
piredpokladem kvalitniho testovani je reliabilita, tj. spolehlivost a ptfesnost métfeni. Na zaklad¢
poctu hodnotiteld rozliSujeme mezi inter-rater reliabilitou, spolehlivost a pfesnost hodnoceni
dvou a vice hodnotitell, a intra-rater reliabilitou, spolehlivost a piesnost hodnoceni jednoho
hodnotitele. Mira shody hodnotiteltl, inter-rater reliabilita a intra-rater reliabilita, jsou méteny
riznymi statistickymi vypocty (Byckovsky, 2007; Gavora, 2010; Hendl, 2006; Mares, 1983;
Wirtz & Caspar, 2002). Pfi volbé vhodné statistické metody u méteni reliability hraje velkou
roli charakter hodnoticich skal. Obvykle se rozliSuji tfi typy, a to Skaly nomindalniho,
ordinalniho a intervalového charakteru.

Hodnotitelé postupuji pfi hodnoceni dle zdvaznych postupt, principt a jednotnych kritérii,
aby byla zarucena urcitd mira objektivity, spolehlivosti a pfesnosti. Kritéria hodnoceni jakoZto
nastroj mefeni vykonu testovaného jsou postavena na principu tzv. hodnotici skaly (rater
scale), kdy jednotlivé skaly predstavuji dilezité aspekty, jevy, charakteristiky ¢i kategorie



hodnoceni. Témto posuzovanym jevim jsou piifazovany ¢iselné hodnoty. Hovofime zde o
tzv. Skdlovani (rating), které umoznuje kvantifikovat kvalitativni pojmy (Gavora, 2010, s.
105-120; Pricha, Mares, & Walterova, 2001, s. 238). Dle zptisobu hodnoceni rozlisSujeme dva
zékladni typy kritérii, a to analyticka (analytic criteria) a holisticka (holistic criteria). Pti
holistickém hodnoceni posuzujeme vykon jedince jako celek, tj., jak testovany spliuje
pfedem stanovenou celkovou charakteristiku dané hodnotici skaly. Pti aplikaci analytickych
kritérii hodnotime vykon testované osoby odd€len¢ dle jednotlivych dil¢ich charakteristik,
jevu ¢i aspektid. V cizich jazycich jsou hodnotici Skaly casto definovany pomoci tzv.
deskriptorti (Spolecny evropsky referencni ramec pro jazyky, 2002; Alderson, Clapham, &
Wall, 1995; Shaw & Weir, 2007; Weigle, 2002; Weir, 1990), které piesn¢ vymezuji, co by
m¢él testovany jedinec na urCité Skale umét. Oba zpisoby hodnoceni maji své vyhody a
nevyhody (tabulka 1).

Tabulka 1: Srovnani holistickych a analytickych kritérii

holisticka kritéria analyticka kritéria
reliabilita Reliabilita je nizsi. Reliabilita je vyssi.
Hodnoceni piedpoklada, ze veskeré | Jednotlivé aspekty dané dovednosti jsou
posuzované aspekty dané posuzovany oddélené a pfifazovany tak
dovednosti jsou na stejné Grovni riznym hodnoticim $kaldm (testovany
(na téZe hodnotici skale). presné vi, v ¢em jsou jeho slabé a silné
el stranky). Kritéria jsou vhodné&;jsi pro
o hodnoceni jazykovych dovednosti v
validita cizim jazyce.
Hodnoceni neni ¢asoveé narocné, Hodnoceni je ¢asoveé a ekonomicky
prakti€nost ale jsou klaslreny vetsi na{oky na narocne.
odbornou piipravu a zkuSenosti
hodnotitele.
Obecny popis vysledku Kritéria maji diagnosticky vyznam,
dopad/vliv neposkytuje dostate¢nou zpetnou poskytuji zpétnou vazbu o trovni
vazbu o trovni osvojeni védomosti | osvojeni védomosti a dovednosti.
a dovednosti.
Holistické hodnoceni je Hrozi riziko opomijeni analytickych
autentinost pfirozenéjsi proces nez analytické | kritérii a jejich pfizplisobeni se
hodnoceni. holistickému hodnoceni.

Pozn. Upraveno podle Shaw (2007, s. 153) a Weigle (2002, s. 121).

Volba pouziti holistickych nebo analytickych kritérii zalezi na fad¢ faktorti, napt. na tom, co
chceme piesné testovanim ovétit, kolik bude testovanych, kdo a jakym zplsobem bude
hodnoceni provadét, k jakému tcelu maji vysledky testovani slouzit, v jakém c¢ase maji byt
testy vyhodnoceny, jaké mame financni, ¢asové, organizani a personalni moznosti pro
odbornou ptipravu hodnotiteld.

3 Postaveni pisemného projevu v maturitni zkouSce, jeho specifikace
a hodnoceni

Pisemny projev je jedna ze Ctyt zakladnich jazykovych dovednosti, kterd se spolu s dal$imi
feCovymi dovednostmi, jako je Gstni projev, poslech a ¢teni s porozuménim, ovétuje v ramci




statni maturitni zkousky z cizich jazykt. Komplexni maturitni zkouska je pfipravovana
Centrem pro zjistovani vysledkii vzdelavani (CERMAT) ve dvou urovnich obtiZnosti,
zakladni a vyss$i. Pisemna prace se skladéa ze dvou ¢asti, z nichz kazda ¢ast ovéiuje na zaklade
zadani dva rizné slohové utvary, které se od sebe lisi tematickym zamétenim a komunikacni
situaci. Cas vymezeny na splnéni zadani pisemné prace je pro zakladni uroven obtiznosti 60
minut, pro vyssi 90 minut. PoZadovany rozsah pisemné prace je u zdkladni irovné obtiZnosti
v 1. ¢asti 120-150 slov, ve 2. ¢asti 60—70 slov, u vyssi urovné v 1. ¢asti 210-240 slov, ve 2.
casti 100-120 slov. Testované osoby své odpovedi zapisuji do zaznamového archu, jehoz
naskenovana kopie slouzi hodnotitelim jako podklad pro hodnoceni. Celkovy pocet bodi,
ktery miize zék za splnéni zaddni obou ¢asti ziskat, je 36, za 1. ¢ast 24 bodl a za 2. ¢ast 12
bodi.

Zakladnimi vychodisky pfi rozhodovani o koncepci kritérii a zpisobu hodnoceni byly
poznatky uvadéné v zahrani¢nich publikacich (Alderson, 1995; Arter & Chappuis, 2007;
Bachmann & Palmer, 1996; McNamara, 2000; Shaw & Weir, 2007; Weigle, 2002) a
zkusenosti zahrani¢nich kolegli z oblasti evaluace vysledkd vzdélavani v cizich jazycich.
S ohledem na jejich poznatky a zkuSenosti se pfi hodnoceni pisemného i Gstniho projevu
pouzivaji analyticka kritéria, hodnotici $kala ordindlniho charakteru. Vzhledem k tomu, ze je
pisemnd prace tvorena dvéma ¢astmi, v nichz se ovéfuji dva rlizné typy textl v riizné délce,
byla vyvinuta dv€ velmi podobné analyticka kritéria. Kritéria pro 1. ¢ast (dlouhy pisemny
projev) jsou tvoiena 8 oddily. V oddile I posuzujeme, zda zak splnil zadani z hlediska
pozadované charakteristiky textu, zminil body strukturovaného zadani a splnil pozadovanou
délku pisemného projevu; v oddile II hodnotime, jak zak mysSlenkové, po strance kvality
obsahu, splnil zadéani; v oddile III koherenci textu; v oddile IV spravnost a rozsah pouzitych
koheznich prostfedki; v oddile V piesnost slovni zasoby, tj. pocet chyb; v oddile VI rozsah
pouzité slovni zasoby; v oddile VII pfesnost mluvnickych prostfedkd, tj. pocet chyb; v oddile
VIII rozsah mluvnickych prostiedki. Kazdy oddil je tvofen nékolika hierarchicky
uspofadanymi deskriptory, které charakterizuji jednotlivé dil¢i posuzované aspekty ¢i jevy a
odpovidaji bodové skale od 0 do 3 bodt. Za kazdy oddil mize testovany ziskat max. 3 body,
za celou 1. cast tedy celkem 24 bodu. Kritéria pro 2. ¢ast (kratky pisemny projev) jsou
konstruovana na stejném principu. S ohledem na pozadovany rozsah prace jsou tvoiena 4
oddily, pficemz za kazdy oddil mize zak ziskat max. 3 body, za celou 2. ¢ast tedy celkem 12
bodi. Celkem za obé& dvé Casti to €ini 36 bodil.

Dle koncepce, kterd platila do roku 2010, mély byt pisemné a ustni projevy hodnoceny na
Skolach dvéma nezéavislymi vysSkolenymi a certifikovanymi hodnotiteli podle jednotnych
kritérii a principti. Shoda neboli konsenzus dil¢ich hodnoceni mél byt celkovym hodnocenim
vykonu testovaného. Jiz v roce 2011 nebylo hodnoceni dvéma nezavislymi hodnotiteli u
pisemného projevu realizovéano a prace na Skolach hodnotil jen jeden certifikovany ucitel. Na
podzim roku 2011 doslo ke zméné koncepce hodnoceni a pisemny projev je vyhodnocovan
centralné nékolika vySkolenymi externimi hodnotiteli. Hodnoceni a zkouSeni ustniho projevu
bylo ponechdno v kompetenci skol, tj. v kompetenci vyskolenych a certifikovanych ucitelt.

Pro dosazeni co nejvy$$i mozné miry objektivity, spolehlivosti, pfesnosti a srovnatelnosti
hodnoceni pisemného projevu byla ze strany CERMATu ucinéna jista opatieni. Jednotné
zadani je strukturované, tzn., Ze struktura zadani pfesn¢ vymezuje pozadavky na jeho splnéni,
a to formou tzv. dil¢ich bodl zadani. Ke kazdému zadani je vytvofen tzv. metodicky balicek,
jehoz soucasti jsou presné definované pozadavky na vykon zdka vhledem k ovéfované
referencni jazykové urovni a ke znéni zadani, dale nékolik ukazek praci zakli z procesu
pretestovani a detailni komentate k jejich hodnoceni. Dllezitym pfedpokladem pro objektivitu
a reliabilitu je kvalitni a efektivni odborna ptiprava hodnotitelli, jejiz soucasti jsou vyborné
znalosti a implementace referencénich jazykovych urovni dle Spolecného evropského



referencniho ramce pro jazyky, dodrzeni striktn¢ stanovenych jednotnych principd a postupt
pii hodnoceni a zajisténi stejného sémantického chépani jednotlivych deskriptora.

4 Vyzkumné Setieni

V souvislosti s piivodné navrzenou koncepci hodnoceni pisemného projevu na Skolach
probihala v letech 20092011 odborna piiprava hodnotitelil pisemného projevu. Skoleni bylo
realizovano e-learningovou a prezen¢ni formou. E-learningova Cast se skladala z péti modula
zakoncenych povinnym on-line testem. Na studium bylo vymezeno 16,5 hodin. Po uspésném
absolvovani e-learningové ¢asti ndsledovala prezenéni ¢ast s osmihodinovou dotaci, ktera se
skladala ze dvou casti a provéfovala na zdkladé hodnoceni nékolika pisemnych praci
teoretické znalosti ziskané on-line studiem. V zavéru prezencniho studia vykonali Gcastnici
tzv. certifikani fizeni, jehoz cilem bylo Ucastnikim za splnéni jistych podminek udélit
certifikat opraviujici k vykonu funkce hodnotitele. Pti certifikaci posuzovali hodnotitelé dvé
prace (dlouhy a kratky pisemny projev) na zékladni Grovni obtiznosti a dvé prace stejného
formatu na vyS$$i Grovni obtiznosti. Certifikacni fizeni tykajici se vy$Si Grovné obtiznosti
nebylo povinné, ucastnili se ho jen ti ucitelé, pro jejichz pedagogickou praxi bylo ziskani
certifikdtu opraviiujiciho hodnotit vyssi Groveil nezbytné. Zakladnim kritériem pro Gspésné
absolvovani Skoleni a ziskani certifikdtu byla urcitd mira shody hodnotitele s expertnim
hodnocenim. Né&které ze zakladnich poznatkli tykajicich se miry shody hodnotiteld a
reliability procesu hodnoceni se nyni pokusime stru¢né shrnout v ramci dil¢iho vyzkumného
Setfeni.

Odborné ptipravy se zucastnilo celkem 3 149 uciteli némeckého jazyka, znichz 3 044
jedincii se rozhodlo pro certifikaci vyssi urovné. Pii certifikacnim fizeni tykajici se hodnoceni
praci (dlouhy a kratky pisemny projev) zékladni Grovné obtiznosti neuspélo 3,6 % uchazecu,
u praci vys§i rovné neuspélo 10,4 % uchazecl. Do vyzkumného Setfeni byli zahrnuti jen ti
jedinci, u nichz byla k dispozici data za hodnoceni prace 1. ¢asti pisemného projevu zakladni i
vys§i urovné obtiznosti, kterd byla soucasti zaddni tzv. domaciho tkolu po 1. casti
prezen¢niho Skoleni, a z hodnoceni prace 1. ¢asti pisemného projevu zakladni i vyssi Grovné
obtiznosti, kterd byla urcéena k certifikacnimu fizeni. Hlavnim diivodem pro vybér téchto
jedinci a dat je moznost zkoumani, zda se mira shody hodnotiteld a inter-rater reliabilita
Skolenim zvysila, zda se ucitelé ve svém hodnoceni pfiblizili k hodnotam udélenym expertnim
tymem, a zda tak byl proces odborné ptipravy v souvislosti s jistymi omezenimi a v urcitych
meéftitkach efektivni a smétoval ke stanovenym ciliim a uceltim.

Vyzkumné Setfeni se tykalo 1424 uciteli némeckého jazyka, z nichz se 604 jedinct tcastnilo
certifikace oznacené CI, 760 jedincii certifikace CII. VSichni ucitelé hodnotili stejnou praci,
ktera byla urCena za domaci kol (ddle jen DU) mezi 1. a 2. ¢asti prezencniho Skoleni.
Nejvice respondentii bylo ztad uciteli, ktefi vyuCovali na stfednich odbornych Skolach
(tabulka 2). U certifikacniho tizeni bylo 66 respondentli netispé$nych, tj. 4,6 % z celkového
poctu 1424,



Tabulka 2: Vyzkumny vzorek - hodnotitelé dle typu Skoly

G G+SO |SOS |SOS+ |[SOU |[VOS |VOS+ |jiné celkem
S a/mebo | SOS
SOU e
DU 422 58 481 290 54 1 101 17 1424
CI 189 26 222 154 14 1 52 6 664
CII 233 32 259 136 40 0 49 11 760

Pozn. DU — domaci tukol, CI — certifikace, CII — certifikace.

Dle uvedenych zédkladnich vypocti (tabulka 3), priméru a smérodatné odchylky hodnot cili
bodi za jednotlivé oddily a za celou opravenou pisemnou praci 1. ¢asti DU, CI a CII zékladni
urovné obtiznosti mizeme posoudit, nakolik se hodnotitelé lisili od hodnot/bodti udélenych
expertnim tymem, ve kterych oddilech dosahovali hodnotitelé nejvyssi/nejnizsi shody a zda se
hodnotitelé ve svém hodnoceni u certifika¢niho fizeni zlepsili, tj. zda byla jejich mira shody
vys$i nez u prace, kterd byla zadéna jako domaci ukol v prabéhu Skoleni. V hodnoceni prace
DU a CII byli ucitelé mirné€js$i nez expertni tym. U prace CI bylo celkové hodnoceni témet
totozné s hodnocenim expertniho tymu. Jedny z nejvyssich hodnot rozptylu bodii se u vSech
praci vyskytuji v oddile VII a VIII, tj. v hodnoceni chyb a rozsahu pouZzitych mluvnickych
prostiedkti. Na zakladé¢ hodnot smérodatné odchylky za celou praci jak u zakladni, tak i u
vys$si urovné obtiznosti (srov. tabulky 3 a 6), 1ze konstatovat, ze se mira shody ucitelti béhem
Skoleni zvysila.

Tabulka 3: Primér a smérodatna odchylka hodnot/bodl za jednotlivé oddily kritérii a za celou
praci DU, CI, CII zkladni irovné obtiZnosti

oddily I II III v v VI VII VII | celkem
DU
I8 3 2 2 2 2 2 2 2 17

primér | 2,76 2,14 2,14 1,90 2,35 1,90 2,05 1,99 17,23

smer.
odch. 0,45 0,49 0,46 0,42 0,55 0,46 0,50 0,53 2,18

CI

I8 2 2 2 1 2 2 2 1 14

primér | 1,92 1,80 2,16 1,33 1,75 1,77 1,82 1,42 13,97

smer.
odch. 0,40 0,43 0,43 0,53 0,45 0,45 0,48 0,51 1,73

CII

E 3 2 2 1 2 2 2 1 15

prumér | 2,65 2,23 2,06 1,24 1,98 1,79 1,90 1,56 15,40

Smer.
odch. 0,48 0,49 0,39 0,48 0,36 0,47 0,50 0,54 1,80

Pozn. DU — domaci tkol; E — expertni tym; CI — certifikace, CII — certifikace.




Na zadklad¢ praméru vzdéalenosti hodnot/bodli mezi hodnotiteli a expertnim tymem u
jednotlivych oddilt kritérii a za celou praci 1. ¢asti DU, CI a CII zdkladni Grovné obtiZnosti
(tabulka 4) 1ze posuzovat, ve které praci a ve kterych oddilech byli ucitelé pti svém hodnoceni
mirnéjSi/ptisnéjsi nez expertni tym. U prace DU a CII posuzovali hodnotitelé¢ oddil I kritérii
(splnéni zadéani) daleko pfisnéji nez expertni tym. Pfisnéjsi byli ucitelé také u hodnoceni
oddilu VI (rozsahu slovni zasoby). Oddil VIII (rozsah mluvnickych prostfedkl) u prace CI a
CII hodnotiteli ucitelé daleko mirnéji nez expertni tym.

Tabulka 4: Primér vzdalenosti hodnot/bodli mezi hodnotiteli a expertnim tymem za jednotlivé
oddily kritérii a za celou praci DU, CI, CII zkladni Girovné obtiZnosti

oddily I II 11 v v VI VII VII | celkem

DU

pramér | -0,24 0,14 0,14 -0,10 0,35 -0,10 0,05 -0,01 0,23

CI

pramér | -0,08 -0,20 0,16 0,33 -0,25 -0,23 -0,18 0,42 -0,03

ClI

pramér | -0,35 0,23 0,06 0,24 -0,02 | -0,21 -0,10 0,56 0,40

Grafy 1, 2 a 3 zobrazuji Cetnosti vzdalenosti hodnot/bodi za celou praci DU, CI a CII
udélenych uciteli a expertnim tymem, tj. kolik hodnotiteli se lisilo od expertniho tymu o 1 a
vice bodli nad/pod hodnotou ud€lenou expertnim tymem za celou praci. VétsSina hodnotitelt
udélovala stejny pocet bodil za celou praci jako expertni tym (vyjma prace DU). U prace DU
a CI byli ucitelé pfi svém posuzovani mirnéjs$i nez expertni tym. Rozptyl hodnot byl nejvetsi
pfi nacviku, tj. u prace, ktera byla hodnocena jako DU v priibé¢hu Skoleni. Pfi hodnoceni
certifikaCnich praci se rozptyl hodnot vyrazné zmirnil.

Graf 1: Cetnost vzdalenosti hodnot/bodii mezi hodnotiteli a expertnim tymem za celou praci
DU zakladni trovné obtiznosti
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Pozn. osa x — vzdalenost hodnot/bodii od expertniho tymu za celou praci DU, osa y — pocet uciteld.




Graf 2: Cetnost vzdalenosti hodnot/bodii mezi hodnotiteli a expertnim tymem za celou préaci
CI zékladni irovné obtiznosti
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Pozn. osa x — vzdalenost hodnot/bodii od expertniho tymu za celou praci CI, osa y — pocet ucitelti.

Graf 3: Cetnost vzdalenosti hodnot/bodii mezi hodnotiteli a expertnim tymem za celou praci
CII zakladni Grovné obtiZnosti
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Pozn. osa x — vzdalenost hodnot/bodii od expertniho tymu za celou praci CII, osa y — pocet uditeld.

Dle Cetnosti vzdalenosti hodnot/bodi mezi uciteli a expertnim tymem za jednotlivé oddily
(tabulka 5) se vétSina hodnotiteld v jednotlivych oddilech, vyjma oddilu VIII (rozsah
mluvnickych prostfedkll) u prace CII, shoduje s bodovym hodnocenim expertniho tymu.
Vétsina hodnotiteld, vyjma trech jedincii v oddile I u prace DU, se nelisi v zddném oddile o tfi
body nez expertni tym.



Tabulka 5: Cetnost vzdalenosti hodnot/bodii mezi hodnotiteli a expertnim tymem za
jednotlivé oddily prace DU, CI, CII zakladni Grovné obtiZnosti

oddily I II I v A% VI VII VIII
DU
-3 3 0 0 0 0 0 0 0
-2 7 2 4 1 5 4 4 2
-1 317 83 53 203 37 217 132 203
0 1097 1056 1102 1157 836 1119 1072 1030
1 0 283 265 63 546 84 216 189
2 0 0 0 0 0 0 0 0
3 0 0 0 0 0 0 0 0
CI
-3 0 0 0 0 0 0 0 0
-2 0 0 0 0 0 2 0 0
-1 83 140 17 16 172 154 146 3
0 553 515 523 419 489 500 491 379
1 28 9 124 226 3 8 27 281
2 0 0 0 3 0 0 0 1
3 0 0 0 0 0 0 0 0
CII
-3 0 0 0 0 0 0 0 0
-2 1 1 0 0 0 3 0 0
-1 263 20 38 16 56 173 136 5
0 496 545 639 547 664 567 566 332
1 0 194 83 196 40 17 58 412
2 0 0 0 1 0 0 0 11
3 0 0 0 0 0 0 0 0

Nasledujici ¢ast této kapitoly bude vénovana interpretaci vysledkt tykajicich se hodnoceni
praci vyssi irovné obtiznosti.

Dle hodnot uvedenych v tabulce 6 se hodnotitelé v posuzovani prace CI a CII opét zlepsili,
jejich mira shody je vyssi, tak jako u zdkladni Grovné obtiZznosti. V porovnani s hodnotami
z tabulky 3 zakladni Grovné je vSak rozptyl hodnot/bodii u vyssi urovné vétsi, tzn., Ze mira
shody hodnotiteld je u této irovné nizsi nez mira shody ucitelil u zakladni trovné. Ve vétsing
oddilt (vyjma oddilu I u prace CII, oddilu IV u prace VI a CII, oddilu VII u prace I a oddilu
VIII préace CII) byla hodnota smérodatné odchylky vétsi nez u zékladni Grovné. U hodnoceni




prace DU byli hodnotitelé pfisnéjsi nez expertni tym, ale u posuzovani prace CI a CII naopak
mirnéjs$i.

Tabulka 6: Praimér a smérodatna odchylka hodnot/bodii za jednotlivé oddily kritérii a za celou
praci DU, CI, CII vys8i Grovné obtiZnosti

oddily I II 1T v v VI VII VII | celkem
DU
I8 2 2 2 2 2 2 2 2 16

primér | 2,22 1,65 1,83 1,64 1,74 1,80 1,85 1,77 14,50

Smer.
odch. 0,59 0,62 0,49 0,55 0,56 0,54 0,56 0,55 2,67

CI

E 2 1 1 2 2 2 1 1 12

pramér | 2,20 1,58 1,45 1,32 1,78 1,59 1,80 1,56 13,29

SMer.
odch. 0,45 0,53 0,52 0,49 0,48 0,54 0,47 0,51 1,99

CII

[ 2 2 3 2 2 1 2 2 16

primér | 2,12 1,84 2,47 2,11 2,23 2,08 2,28 2,04 17,16

SMET.
odch. 0,38 0,50 0,54 0,39 0,45 0,47 0,53 0,53 1,88

Pozn. DU — domaci tkol; E — expertni tym; CI — certifikace, CII — certifikace.

Tabulka 7 poskytuje informace o tom, ve kterych oddilech kritérii a pti které préaci byli ucitelé
prisnéj$i/mirngjsi nez expertni tym. VEétsinu oddilt u prace DU hodnotiteli ucitelé piisnéji nez
expertni tym (vyjma oddilu I). U hodnoceni prace CI byli hodnotitelé daleko ptisnéjsi v oddile
IV (kohezni prostiedky) nez expertni tym, naopak v oddile VII (chyby v mluvnickych
prostiedcich) daleko mirnéj8i. Oddil III (koherence textu) u prace CII byl uciteli hodnocen
ptisnéji nez expertni tym, naopak oddil VI (rozsah slovni zasoby) daleko mirné&ji. Ob¢ prace u
certifikace posuzovali hodnotitelé mirngji nezZ expertni tym. Praci DU hodnotili ucitelé
prisnéji nez expertni tym.




Tabulka 7: Priimér vzdalenosti hodnot/bodti mezi hodnotiteli a expertnim tymem za jednotlivé
oddily kritérii a za celou praci DU, CI, CII vyssi Grovné obtiZnosti

oddily I II II v Vv VI VII VII | celkem

DU

pramér | 0,22 -0,35 -0,17 -0,36 -0,26 -0,20 -0,15 -0,23 -1,50

CI

pramér | 0,20 0,58 0,45 -0,68 -0,22 -0,41 0,80 0,56 1,29

CII

primér | 0,12 -0,16 -0,53 0,11 0,23 1,08 0,28 0,04 1,16

Srovname-li grafy 1-6 o Cetnosti vzdalenosti hodnot/bodl za celou praci DU, CI a CII obou
urovni obtiznosti udélenych uciteli a expertnim tymem, dochdzime k zavéru, Ze mira shody
hodnotiteld s expertnim tymem u zakladni urovné je vyssi nez u vyssi irovné. Rozptyl hodnot
je mensi. Pfi hodnoceni prace DU vyssi Grovné byli ulitelé piisnéjsi nez expertni tym, u prace
CI a CII byli naopak mirngjsi. V priibéhu skoleni byl rozptyl hodnot za celou praci vétsi nez
rozptyl téchto hodnot u certifika¢niho fizeni.

Graf 4: Cetnost vzdalenosti hodnot/bodti mezi hodnotiteli a expertnim tymem za celou praci
DU vyssi trovné obtiZnosti
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Pozn. osa x — vzdalenost hodnot/bodii od expertniho tymu za celou praci DU, osa y — pocet uciteld.




Graf 5: Cetnost vzdalenosti hodnot/bodii mezi hodnotiteli a expertnim tymem za celou préaci
CI vyssi trovné obtiZnosti
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Pozn. osa x — vzdalenost hodnot/bodi od expertniho tymu za celou praci CI, osa y — pocet uéiteltl.

Graf 6: Cetnost vzdalenosti hodnot/bodii mezi hodnotiteli a expertnim tymem za celou préaci
CII vyssi urovné obtiZnosti
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Pozn. osa x — vzdalenost hodnot/bodi od expertniho tymu za celou praci CI, osa y — pocet uéiteltl.

Na zaklad¢ hodnot v tabulce 8 o Cetnosti vzdalenosti hodnot/bodii mezi uciteli a expertnim
tymem za jednotlivé oddily miizeme konstatovat, ze odbornd ptiprava hodnotiteld byla u vyssi
urovné mén¢ uspokojiva nez u zakladni trovné, jelikoz pocet ucitel, kteti se od expertniho
posouzeni 1i§i o dva body v jednotlivych oddilech, je vyssi nez u zakladni Grovné (srov.
tabulky 5 a 8). V oddilech II (kvalita splnéni zadani), IV (kohezni prostfedky), VII a VIII
(chyby a rozsah mluvnickych prostfedkll) u prace CI ud€lovala vétSina ucitelit o jeden bod
vice nez expertni tym, u prace CII tato situace nastala v oddile VI (rozsah slovni zasoby). Ani
jeden hodnotitel se nelisil v Zadném oddile od expertniho tymu o tii body.



Tabulka 8: Cetnost vzdalenosti hodnot/bodii mezi hodnotiteli a expertnim tymem za

jednotlivé oddily prace DU, CI, CII vyssi urovné obtiZnosti

oddily 1 II III v A VI VII VIII
DU
-3 0 0 0 0 0 0 0 0
-2 6 14 6 11 6 5 11 12
-1 107 571 297 527 447 364 310 374
0 880 740 1059 848 889 962 982 962
1 431 99 62 38 82 93 121 76
2 0 0 0 0 0 0 0 0
3 0 0 0 0 0 0 0 0
CI
-3 0 0 0 0 0 0 0 0
-2 0 0 0 5 0 2 0 0
1 14 1 3 441 166 279 1 1
0 504 288 360 216 480 369 150 294
1 146 363 297 2 18 14 495 365
2 0 12 4 0 0 0 18 4
3 0 0 0 0 0 0 0 0
CII
-3 0 0 0 0 0 0 0 0
-2 0 0 17 0 0 0 0 0
-1 13 163 371 20 9 1 31 91
0 642 554 372 636 567 53 487 548
1 105 43 0 104 184 594 242 121
2 0 0 0 0 0 112 0 0
3 0 0 0 0 0 0 0 0
5 Zavér

Na zéakladé¢ interpretace vysledki dil¢iho vyzkumného Sefeni vztahujiciho se na zkoumani
miry shody hodnotiteld a spolehlivosti a piesnosti hodnoceni pisemného projevu z némeckého
jazyka lze s ohledem na hodnoceni konkrétnich praci konstatovat, ze se hodnotitelé v priabehu
nacviku posuzovani téchto Siroce otevienych uloh zlepsili a jejich mira shody mezi nimi i
s expertnim posouzenim je vyssi. V hodnoceni praci zakladni i vy$s$i arovné obtiznosti jsou




hodnotitelé mirn€jsi nez expertni tym. Mira shody hodnotiteld je u zakladni urovné vyssi nez
u vys$i urovné obtiznosti. Lze se domnivat, Ze tento rozdil je zplisoben mirou znalosti a
implementaci jazykovych trovni dle Spolecného evropského referencniho ramce pro jazyky a
vyskytuje v oddilech ovétujici mluvnické prostiedky a slovni zasobu. Tuto nizkou miru shody
v téchto oddilech nelze oznacit za negativni, jelikoZ je mnohdy velmi obtiZzné rozliSovat, zda
je dana chyba lexikalniho ¢i morfologického charakteru, popt. i kohezniho. Dilezité je, zda je
tato chyba identifikovéana a v nékterém z oddilu (slovni z&soby, mluvnickych ¢i koheznich
prostiedkil) penalizovana. Ztetel je bran predevSim na miru shody za celou praci. Zdiraznit
muizeme i to, Ze se hodnotitelé (vyjma tech jedinct pifi hodnoceni prace DU zakladni urovné
obtiznosti) neli§i od expertniho tymu v zadném oddile kritérii o tfi body. Dle uvedenych
vysledkl a zdvérii mizeme konstatovat, Ze koncepce odborné ptipravy hodnotitelti spliuje
v souvislosti s jistymi omezenimi a v urcitych aspektech ocekavani a sviij zamér. Kriticky Ize
vSak pohlizet na praktickou cast prezen¢niho Skoleni, jeho hodinovou dotaci, maly pocet
ohodnocenych praci jak v prubéhu skoleni, tak i u certifikatniho procesu. Za negativni
muzeme povazovat i tu skutecnost, Ze nebyla v pribéhu Skoleni disledné¢ monitorovana
kalibrace a konzistentnost hodnoceni jednotlivych ucitela.

Hodnoceni otevienych uloh se Sirokou odpovédi pfinasi mnoho uskali. PredevS§im vysoké
mira objektivity a spolehlivosti skorovani neni vzhledem k uplatiiovéani subjektivnich hledisek
hodnotitelli zcela zaru¢ena. Urcitou miru objektivity, spolehlivosti a ptesnosti téchto uloh 1ze
zajistit jejich konstrukei, vhodnym vybérem kritérii hodnoceni a vysokou mirou
kompetentnosti hodnotitell k jejich posuzovani. Zejména odborna ptiprava hodnotiteld musi
byt velmi kvalitni a efektivni, i kdyz ta je vétSinou podminéna ekonomickymi, c¢asovymi,
organizanimi a personalnimi moznostmi. Vzhledem ke vSem problémam, které tyto ulohy
s sebou prindsi, nelze tyto v bézném procesu vzdélavani a evaluace vysledkd vzdélavani
opomijet, zejména tehdy, kdyz chceme ovéfit komplexni dovednosti zaki, a nezafazovat tak
do bézného testovani, at’ uz na urovni Skoly ¢i statu. Pravé diky jejich komplexnimu
charakteru ziskame cenné informace nejen o vykonu testovaného jedince, ale 1 o vysledcich
své pedagogické prace.
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Evaluace vyukového programu zaméreného na rozvoj osobnostné-
socialnich predpoklada zaki

Evaluation of educational program focused on the development of personal-social
assumptions of students

Michal Svoboda

Abstrakt: V ptispévku je popsadn postup evaluace realizovaného vyukového programu
zaméteného na rozvoj osobnostné-socialnich predpokladi zakli odborné stfedni Skoly. Na
problematiku pedagogické evaluace je nahlizeno jako na Siroce pouzivany typ vyzkumu, ktery
je nutno chapat jako realizaci postupnych krokl smétujicich k ziskani relevantnich faktu.
Postup evaluace je zachycen v nasledujicich bodech: zdkladni charakteristika evaluovaného
vyukového programu, zakladni charakteristika evalua¢niho projektu, metodologicky postup
evalua¢niho projektu, analyza vysledkl ve vztahu k zefektivnéni vyukového programu.

Kli¢ova slova: osobnostni a socialni rozvoj, evaluace, vyukovy program

Abstact: The paper describes the procedure for evaluation of the implemented training
program focused on the development of personality-social assumptions students of
professional high school. In this contribution, the methodological issue of the evaluation is
presented as widely used type of research which is needed to be understood as the realization
of sequential steps in order to obtain relevant facts. Evaluation process is captured in the
following points: basic characteristic of educational program, basic characteristics of the
evaluation project, methodology for the evaluation of the project.

Keywords: personal and social development, evaluation, educational program

1 Uvod — charakteristika evaluace a popis evaluovaného vyukového
programu

Charakteristika evaluace

Cilena a systematicka evaluace vyukovych programi se zaméfenim na osobnostni a socidlni
rozvoj je jednim z dilezitych a nepostradatelnych metodickych krokt. Tento krok vychdzi
z myslenky, ze program je nutno nejen naplanovat, ale také systematicky kontrolovat,
vyhodnocovat a na zakladé zpétné vazby flexibilné regulovat. Uvedenou skutecnost potvrzuje
v souvislosti se socidlnépsychologickym vycvikem S. Hermochova (2001, s. 191), kterd
uvadi, Ze G€innost vycvikového programu je mozné urcit jediné prostfednictvim zadmérné
evaluace, pfi niZ je mozné zjistit, zda urcité aktivity vedly k ocekavanym dasledktim.

K dosazeni relativné objektivnich idaji ptfi ovéfovani efektivity vyukového programu se
pouziva velka skala vyzkumnych metod. Aby uvedené metody plnily svoji funkci, musi se
aplikovat prostfednictvim evalua¢niho modelu. Pro potieby evaluace vyukového programu
byl zvolen model: ,,Model jedna skupina, dvé méteni®



Vyukova skupina: M1 (méreni, ,,pretest“) = I (intervence, tj. realizace programu) =
M2 (méteni, ,,posttest”)

V tomto modelu provede pedagog — lektor jedno méfeni zvolenych proménnych na zacatku a
jedno na konci vyukového programu.

Popis evaluovaného vyukového programu

Vyukovy program je zaméien na rozvoj osobnostné-socialnich predpokladi zakt stredni
odborné skoly oboru Ekonomika a podnikdni. Jsou v ném integrovéna témata vyucovacich
piredméti psychologie v ekonomické praxi a ekonomika.

Témata vyukového programu:

Komunikaéni motivy v socialni interakci.

Neverbalni komunikace (vyznam neverbalni komunikace, druhy neverbalni
komunikace — fec téla).

Verbélni komunikace (pravidla efektivniho rozhovoru, techniky a zasady aktivniho
naslouchani, pravidla a postupy efektivni prezentace, asertivni prava a asertivni
povinnosti, asertivni techniky).

Prace v tymu (tymové role a jejich charakteristika).

Zasady vybérového fizeni z pohledu uchazece.

Cile vyukového programu ve vztahu k osobnostnimu a socialnimu rozvoji zakli v oblasti
védomostnich cilt, tj. znalosti Zakli o psychologii osobnosti ¢lovéka a povaze socidlnich
interakci:

74k popise komunika&ni motivy a zhodnoti jejich vyznam pti sdélovani.

Zak vysvétli jednotlivé druhy neverbalni komunikace a popise jejich projevy
v interpersonalnich vztazich.

74k zformuluje pravidla efektivniho rozhovoru.

74k vyjmenuje techniky aktivniho naslouchani a objasni jejich vyznam v naslouchéni
druhého.

74k uvede a vysvétli zasady efektivni prezentace.

74k vyjmenuje asertivni techniky a posoudi moznosti jejich vyuziti v interakci
s druhymi.

74k vysvétli vyznam tymovych roli pii feSeni skupinovych tikol.

74k zformuluje pravidla Gsp&§ného vybérového fizeni z pohledu uchazeée.

Aj.

Cile vyukového programu ve vztahu k osobnostnimu a socidlnimu rozvoji zaki v oblasti
dovednostnich cilt, tj. dovednost zakli vyuzivat znalosti o psychologii osobnosti a povaze
socialnich interakei v zivotnich situacich:

74k z komunikaéniho kontextu pozna komunikaéni motivy druhych a dokaze na né
adekvatné reagovat.

74k rozpozna (uvédomi si) své komunikaéni motivy v rozhovoru s druhymi.

Zak analyzuje neverbalni fe¢ druhych.

74k posoudi adekvatnost své neverbalni fedi.

74k vhodnym zptisobem vyuziva neverbalnich projevii v komunikaci s druhymi.

74k pouziva pravidla efektivni verbalni komunikace.

74k dokaze vést a rozvijet rozhovor s druhymi.

74k vhodnym zptisobem vyuziva technik aktivniho naslouchani v interakci s druhymi.



e Zak dokdze ve své prezentaci napliovat zasady efektivni prezentace z hlediska
obsahu a formy.

e 74k zvlada nepiijemné emoéni stavy (azkost, strach) pii své prezentaci.

e 74k asertivnim zplsobem reaguje na agresivni a manipulativni jednani ze strany

druhych.

e 74k rozpozna svoji roli ve skupiné a plnohodnotné se zapoji do feseni skupinového
ukolu.

e 74k vyuziva zasad piijimaciho fizeni, kterymi by mohl zvysit pravdépodobnost svého
prijeti.

o Aj

Charakteristika vyukového programu z hlediska ¢asové a prostorové organizace:

Vyukovy program ma charakter blokové vyuky, jez je realizovana v rozsahu 27 vyucovacich
hodin. Vyuky se zic€astnily dvé tfidy: tfida PM3A, tfidaPM3B.

Charakteristika vyukového programu z hlediska fizeni ucebni ¢innosti zaku:
Vyukovy program je realizovéan prostfednictvim nésledujicich organiza¢nich forem vyuky:

e Skupinové-kooperativni vyuka (zékladni organizacni forma vyukového programu).

e Individualizovand  vyuka  (vyuzivana v technikach-aktivitich s akcentem
na samostatnou praci zaki).

e Individudlni vyuka (vyuZzivana v individudlni konzultaci a procviCovani osobnostné-
odbornych dovednosti).

Charakteristika vyukového programu z pohledu vyuzivanych technik.

e V uvodni fazi vyuky jsou vyuzivany: techniky uvoliiovaci a zahtivaci.

e Ve fazi nacviku osobnostné-odbornych predpokladii jsou vyuzivany: techniky
zaméfené¢ na rozvoj socidlnich pfedpokladii, techniky zaméfené na ,hrani roli,*
techniky zamétené na zpiisoby feseni skupinovych tkolu.

e V zavérecné fazi vyuky jsou vyuzivany: techniky zaméfené na reflexi prozitkl a nové
ziskanych zkuSenosti, techniky zaméfené na ptenos (transfer) nové ziskanych
zkuSenosti do béZného Zivota.

2 Metodologicky postup evalua¢niho projektu

Formulace vyzkumného problému:

Dojde u zakl prosttednictvim vyukového programu (pedagogického procesu osobnostniho a
socialniho rozvoje) k statisticky vyznamnému posunu osobnostné—socidlnich ptedpokladi
(v€domosti, dovednosti), jez jsou naformulovény v cilech vyuky?

Analvza proménnvch z hlediska jejich zavislosti:

Nezavislé proménné (proménné, které jsou piicinou zmény):
e vyukovy program (zvolené organiza¢ni formy a metody-techniky)
Zavislé proménné (proménné, jejichz hodnoty se méni vlivem nezavislé proménné):

e statisticky vyznamny posun osobnostné-socialnich predpokladi zakt, které se vztahuji
k naformulovanym cilim vyukového programu



Zavislé-intervenujici proménné (Jednd se o proménné, jeZ nejsou zvolenym ndstrojem
ovliviiovani proménnych nezavislych. Nicméné vlivem riiznych okolnosti mohou mit vliv
na nezavislé proménné, tzn. mohou ovlivnit vysledek vyukového programu.):

e individudlni vlastnosti osobnosti zdka (dynamické vlastnosti, charakterové-postojové
vlastnosti, seberegulacni vlastnosti, ucebni styl apod.)

e vngjsi okolnosti vyuky (prostiedi realizace vyuky, rusivé vlivy vyuky apod.)

e aj.

Formulace hypotéz:

Hypotéza hlavni:

Hypotéza 1:

Prostfednictvim vyukového programu (pedagogického procesu osobnostniho
a socidlniho rozvoje) dojde u zakl k statisticky vyznamnému posunu
osobnostné-socialnich  ptedpokladii (védomosti, dovednosti), jez jsou
naformulovany v cilech vyuky.

Hypotézy dilci:

Hypotéza 1.1:

Hypotéza 1.2:

Hypotéza 1.3:

Hypotéza 1.4:

Hypotéza 1.5:

Hypotéza 1.6:

Prostfednictvim vyukového programu dojde u zaku k statisticky vyznamnému
posunu osobnostné-socialnich predpokladi vztahujicich se k problematice
komunika¢nich motivi, tj. k vyjmenovani komunika¢nich motivi, které
podnécuji ¢lovéka ke komunikovani, a k subjektivnimu posouzeni zakl, zda
dokazi odhadnout komunikacni motivy své i druhych.

Prostfednictvim vyukového programu dojde u zakul k statisticky vyznamnému
posunu osobnostné-socidlnich piedpokladii vztahujicich se k problematice
neverbalnich vyrazl, tj. k vyjmenovani nevyifc¢enych informaci, které lze
z neverbalnich vyrazi vysledovat, a k subjektivnimu posouzeni zaki, zda
dokdzi interpretovat neverbalni projevy druhych a vnimat a kontrolovat
neverbalni projevy své.

Prostfednictvim vyukového programu dojde u zakul k statisticky vyznamnému
posunu osobnostné-socidlnich piedpokladii vztahujicich se k problematice
navazovani a udrzovani efektivni komunikace, tj. k vyjmenovani
komunikac¢nich pravidel vedoucich k efektivnimu rozhovoru a subjektivnimu
posouzeni zakli, zda dokazi wuzivat pravidla efektivniho rozhovoru
v komunikaci s druhymi a byt zodpovédni za vysledek komunikace s druhymi.

Prostfednictvim vyukového programu dojde u zaku k statisticky vyznamnému
posunu osobnostné-socidlnich piedpokladii vztahujicich se k problematice
aktivniho naslouchéani, tj. k vyjmenovani technik aktivniho naslouchani
a subjektivnimu posouzeni zaka, zda dokdzi vyuzivat pravidla aktivniho
naslouchani a vcitit se do ¢lovéka, ktery popisuje sviij problém.

Prostiednictvim vyukového programu dojde u zaki k statisticky vyznamnému
posunu osobnostné-socialnich predpokladi vztahujicich se k problematice
zasad efektivni prezentace, tj. k vyjmenovani zasad efektivni prezentace
a subjektivnimu posouzeni zakl, zda dokdzi tyto zésady vyuZzit pii vefejném
vystupovani a prezentovat ptispévek bez pocitt strachu, uzkosti a trémy.

Prostfednictvim vyukového programu dojde u zaki k statisticky vyznamnému

posunu osobnostné-socialnich predpokladi vztahujicich se k problematice
asertivniho chovani, tj. k vyjmenovani asertivnich technik a k subjektivnimu



posouzeni zaku, zda dokéazi vyuzivat asertivni techniky v agresivni komunikaci
ze strany druhych a asertivné prosazovat své pozadavky.

Hypotéza 1.7: Prostfednictvim vyukového programu dojde u zaki k statisticky vyznamnému
posunu osobnostné-socialnich predpokladi vztahujicich se k problematice
tymovych roli, tj. k vyjmenovani tymovych roli a k subjektivnimu posouzeni
zaka, zda si dokdzi zvolit tymovou roli adekvétni jejich vlastnostem
a schopnostem a uvédomit si prednosti a nedostatky tymové role, kterou
zastavaji.

Hypotéza 1.8: Prostfednictvim vyukového programu dojde u zakt k statisticky vyznamnému
posunu osobnostné-socialnich predpokladii vztahujicich se k problematice
uspésného prijimaciho fizeni z pohledu uchazect, tj. k vyjmenovani zésad,
které zvysuji pravdépodobnost piijeti, a k subjektivnimu posouzeni zakl, zda
dokazi vyuzit tyto zasady pfi pfijimacim fizeni a pfirozenym zptisobem hovofit
0 sobg.

Popis evaluaéni metody:

Pro ovétfovani hypotéz jsme zvolili metodu dotazniku Vzhledem ke zvolenému charakteru
evaluacniho projektu ,,jedna skupina, dvé méteni byly vypracovany dvé formy dotazniku:
dotaznik pro vstupni méteni, dotaznik pro vystupni méteni.

Kazda dil¢i hypotéza je ovefovana prostiednictvim tii otdzek. Prvni otazka se vztahuje
k védomostnim ciltim evaluovaného jevu, dalsi dvé otazky se vztahuji k dovednostnim cilim
evaluovaného jevu. Otazky pro ovétovani dilé¢ich hypotéz jsou naformulovany nasledujicim
zpusobem (formulace otdzek pro vstupni dotaznik a vystupni dotaznik je stejnd):

Otazky pro ovéfovani dil¢i hypotézy 1.1: (zamétené na problematiku komunikac¢nich motivi)
Forma pro prvni méfeni (vstupni dotaznik)/druhé méteni (vystupni dotaznik):

e Otazka ¢. 1 dotaznikového Setfeni se zaméfenim na v&domostni cile vyukového
programu: Kamardd Vam sdéluje své zazitky z uplynulého vikendu. Uved'te, jaké
komunikaéni motivy ho ke sdélovani vedou (jaky ma zamér):

e Otazka ¢. 1.1. dotaznikového Setfeni se zaméfenim na dovednostni cile vyukového
programu: Myslim si, ze pifi komunikaci s druhymi dokazu odhadnout jejich
komunikaéni motivy.

1 2 3 4 5

dokazu velmi dobte dokéazu bez vétSich obtizi | dokazu s vétsimi obtizemi | spiSe nedokazu nedokazu vibec

e Otazka ¢. 1.2. dotaznikového Setfeni se zaméfenim na dovednostni cile vyukového
programu: Myslim si, Ze pfi komunikaci sdruhymi dokazu odhadnout své
komunikaéni motivy.

1 2 3 4 5

dokazu velmi dobte dokazu bez vétsich obtizi | dokazu s vétSimi obtizemi | spiSe nedokazu nedokazu vibec

Otazky pro ovétovani dil¢i hypotézy 1.2: (zamétené na problematiku neverbalnich vyrazi)
Forma pro prvni méteni (vstupni dotaznik)/druhé méfeni (vystupni dotaznik):

e Otazka ¢. 2 dotaznikového Setfeni se zaméfenim na dovednostni cile vyukového
programu: Velmi dobry kamardd Vam fikd o problému, ktery se ho aktualné tyka.




Uvedte, jaké dalsi nevyi¢ené informace muzete vysledovat zjeho neverbalnich
vyrazu:

Otazka ¢. 2.1. dotaznikového Setfeni se zamétenim na dovednostni cile vyukového
programu: Myslim si, ze dokdzu interpretovat informace, které mi sdéluji druzi
prostfednictvim neverbalni komunikace.

dokazu velmi dobie

1 2 3 4 5

dokazu bez vétSich obtizi | dokazu s vétsimi obtizemi | spiSe nedokazu nedokazu vibec

Otazka ¢. 2.2. dotaznikového Setfeni se zaméfenim na dovednostni cile vyukového
programu: Myslim si ze, v komunikaci s druhymi lidmi dok4dZzu vnimat své neverbalni
projevy a kontrolovat je.

1

dokazu velmi dobie

2

dokazu bez vétsich obtizi

3

dokazu s vétsimi obtizemi

4

spise nedokazu

5

nedokazu viibec

Otazky pro ovéfovani dil¢i hypotézy 1.3: (zaméfené na problematiku navazovani a udrzovani

efektivni komunikace)

Forma pro prvni méfeni (vstupni dotaznik)/druhé méfeni (vystupni dotaznik):

e Otazka ¢. 3 dotaznikového Setfeni se zaméfenim na védomostni cile vyukového
programu: Uvedte, jaka obecna — zakladni komunikacni pravidla charakterizu;ji
efektivni rozhovor:

e Otazka ¢. 3.1 dotaznikového Setieni se zaméfenim na dovednostni cile vyukového

programu:

Myslim si, ze dokdzu v rozhovoru s druhymi lidmi pouzivat pravidla efektivniho
rozhovoru.

dokazu velmi dobie

1 2 3 4 5

dokazu bez vétSich obtizi | dokazu s vétsimi obtizemi | spiSe nedokazu nedokézu viibec

Otazka ¢. 3.2 dotaznikového Setfeni se zaméfenim na dovednostni cile vyukového
programu: Myslim si, Ze si dokdzu uvédomit svoji zodpovédnost za vysledek
komunikace s druhym ¢lovékem.

dokazu velmi dobie

1 2 3 4 5

dokazu bez vétsich obtizi | dokazu s vétSimi obtizemi | spiSe nedokazu nedokazu vubec

Otazky pro ovétovani dil¢i hypotézy 1.4: (zamétené na problematiku aktivniho naslouchani)

Forma pro prvni méteni (vstupni dotaznik)/druhé méfeni (vystupni dotaznik):

Otazka ¢. 4 dotaznikového Setfeni se zaméfenim na védomostni cile vyukového
programu:

Vas znamy fesi osobni problém a rozhodne se, Ze se Vam svéti. Uved'te, jaké techniky
aktivniho naslouchani mtizete pouzit v roli naslouchajiciho:




e Otazka ¢. 4.1 dotaznikového Setieni se zaméfenim na dovednostni cile vyukového
programu: Myslim si, ze dokazu naslouchat tak, Zze napliuji vSechna pravidla
aktivniho naslouchani.

1

dokazu velmi dobie

2

dokazu bez vétsich obtizi

3

dokazu s vétsimi obtizemi

4

spise nedokazu

5

nedokazu vubec

e Otazka ¢. 4.2 dotaznikového Setfeni se zaméfenim na dovednostni cile vyukového

programu:

Myslim si, ze se dokazu vcitit do ¢loveka, ktery mi popisuje sviij problém.

1

dokazu velmi dobie

2

dokazu bez vétsich obtizi

3

dokazu s vétsimi obtizemi

4

spise nedokazu

5

nedokazu viibec

Otéazky pro ovétovani dil¢i hypotézy 1.5: (zamétené na problematiku efektivni prezentace)

Forma pro prvni méfeni (vstupni dotaznik)/druhé méfeni (vystupni dotaznik):

Otazka ¢. 5 dotaznikového Setfeni se zaméfenim na védomostni cile vyukového
programu:

Mate vystoupit se svym piispévkem na odborném seminafi. Uved'te, jaké zasady
efektivni prezentace musite dodrzovat:

Otazka ¢. 5.1 dotaznikového Setfeni se zaméfenim na dovednostni cile vyukového
programu:

Myslim si, ze dokdzu pii vefejném vystupovani (napt. referovani v hodinach apod.)
sdelit svlj prispévek tak, ze splnuji zasady efektivni prezentace z hlediska obsahu a
formy.

dokazu velmi dobie

1 2 3 4 5

dokazu bez vétSich obtizi | dokazu s vétsimi obtizemi | spiSe nedokazu nedokézu viibec

Otazka ¢. 5.2 dotaznikového Setfeni se zaméfenim na dovednostni cile vyukového
programu:

Myslim si, ze dokdZu prezentovat svlj prispévek tak, aniz bych pifi tom prozival
nezvladatelny strach, tizkost, pocity trémy apod.

1

dokazu velmi dobie

2

dokazu bez vétsich obtizi

3

dokazu s vétsimi obtizemi

4

spise nedokazu

5

nedokazu viibec

Otazky pro ovétovani dil¢i hypotézy 1.6: (zamétené na problematiku asertivniho chovani)

Forma pro prvni méfeni (vstupni dotaznik)/druhé méfeni (vystupni dotaznik):

Otazka ¢. 6 dotaznikového Setfeni se zaméfenim na védomostni cile vyukového
programu:

Hovoftite se svym znamym. Po urcité dob¢ pocit'ujete, Ze s vami manipuluje a chova se
viéi vam agresivné (prosazuje néco, na co nema pravo). Uved’te techniky, které
umoznuji zvladat agresivni a manipulativni chovani druhych, aniz by vase chovani
bylo agresivni, manipulativni nebo pasivni:




Otazka ¢. 6.1 dotaznikového Setfeni se zaméfenim na dovednostni cile vyukového

[ ]
programu:
Myslim si, Zze dokdzu v zivoté vyuzivat techniky, které umoziuji zvladat agresivni
a manipulativni chovani ze strany druhych, aniz by moje chovani bylo vi¢i nim
agresivni, manipulativni nebo pasivni.
1 2 3 4 5
dokazu velmi dobte dokazu bez vétSich obtizi | dokazu s vétsimi obtizemi | spiSe nedokazu nedokazu vibec
e Otéazka ¢. 6.2 dotaznikového Setfeni se zaméfenim na dovednostni cile vyukového
programu:
Myslim si, ze dokazu v zivoté prosazovat své pozadavky, anizZ bych neomezoval sam
sebe (choval se pasivn¢) a druhé (choval se viici druhym agresivné ¢i manipulativng).
1 2 3 4 5
dokazu velmi dobte dokazu bez vétSich obtizi | dokazu s vétsimi obtizemi | spiSe nedokazu nedokazu vibec

Otazky pro ovéfovani dil¢i hypotézy 1.7: (zamétené na problematiku tymovych roli)

Forma pro prvni méfeni (vstupni dotaznik)/druhé méfeni (vystupni dotaznik):

Otazka ¢. 7 dotaznikového Setfeni se zaméfenim na védomostni cile vyukového

[ ]
programu:
Ve Vasi tfidé mate koordinovat pfipravu a realizaci skupinového ukolu napf.
manazersky kurz na Sumavé, maturitni ples apod. Vyjmenujte tymové role, které
mohou pro zdarné plnéni takového tkolu Vasi spoluzaci zastavat:
e Otazka ¢. 7.1 dotaznikového Setfeni se zaméfenim na dovednostni cile vyukového
programu:
Myslim si, ze pii plnéni spoleéného ukolu si dokézu najit ve skupiné tymovou roli,
ktera je pro mé& vyhovujici z pohledu mych osobnostnich vlastnosti a schopnosti.
1 2 3 4 5
dokazu velmi dobte dokazu bez vétSich obtizi | dokazu s vétsimi obtizemi | spiSe nedokazu nedokazu vibec
e Otazka ¢. 7.2 dotaznikového Setfeni se zaméfenim na dovednostni cile vyukového
programu:
Myslim si, ze si dokdzi uvédomit, jaké piednosti a ptipustné nedostatky ma tymova
role, kterou pfi plnéni skupinového tkolll zastavam.
1 2 3 4 5
dokazu velmi dobte dokazu bez vétSich obtizi | dokazu s vétsimi obtizemi | spiSe nedokazu nedokazu vibec

Otazky pro ovéfovani dil¢i hypotézy 1.8: (zaméfené na problematiku GspéSného piijimaciho
fizeni z pohledu uchazece)

Forma pro prvni méfeni (vstupni dotaznik)/druhé méfeni (vystupni dotaznik):

Otazka ¢. 8 dotaznikového Setfeni se zaméfenim na védomostni cile vyukového
programu:




Piihlésil jste se do vybérového fizeni na funkci, kterd se shoduje s Vasim oborem
soucasného studia na SS. Vyjmenujte zasady, kterymi by mohl uchaze¢ zvysit

pravdépodobnost svého prijeti:

e Otazka ¢. 8.1 dotaznikového Setfeni se zaméfenim na dovednostni cile vyukového

programu:

Myslim si, ze bych dokazal dodrzovat zasady pfijimaciho fizeni, kterymi bych mohl
zvysit pravdépodobnost svého piijeti.

1

dokazu velmi dobie

2

dokazu bez vétsich obtizi

3

dokazu s vétsimi obtizemi

4

spise nedokazu

5

nedokazu vubec

e Otazka ¢. 8.2 dotaznikového Setieni se zaméfenim na dovednostni cile vyukového

programu:

Myslim si, ze bych pfi vybérovém fizeni dokéazal pfirozenym zpitisobem hovofit o
sobg, tzn. o svych schopnostech, osobnostnich vlastnostech, planech apod.

1

dokazu velmi dobie

2

dokazu bez vétsich obtizi

3

dokazu s vétsimi obtizemi

4

spise nedokazu

5

nedokazu vibec

Zvolené otazky dotaznikového Setfeni se zaméfuji na nejpodstatnéjsi jevy, které se tykaji
obsahového pojeti vyukového programu. Srozumitelnost formulace jednotlivych otdzek byla
ovéfovana na Zacich vysSich ro¢niki, ktefi se v pfedeslém Skolnim roce zcastnili obdobného
vyukového programu.

Popis vyzkumného souboru:

Vyzkumny soubor je tvofen zaky tfetich ro¢nikl stfedni odborné Skoly, jiz studuji obor
Ekonomika a podnikani a zacastnili se evaluovaného vyukového programu. Zakladni popis

vyzkumného souboru (zaki) je charakterizovan v nasledujici tabulce:

Zdkladni popis vyzkumného souboru (Zdakit)

Trida: Pocet divek: Pocet chlapcii: | Celkovy pocet Zaki ve tridé:
KH3 3 19 22
PM3A 7 11 18
PM3B 11 9 20
Soucdet Zaku: 21 39 60

Charakteristika statistickych metod:

e Popis statistickych metod vyuzivanych pro vyhodnocovani otdzek ze vstupniho
a vystupniho dotazniku:

Otazky didaktického charakteru s volnou odpovédi (tzn. otazky: 1.; 2.; 3.; 4.; 5.; 6.; 7.; 8.)

byly vyhodnoceny — obodovany na zdkladé¢ predem stanoveného kritéria.

Spravné,

akceptovatelné odpovédi na jednotlivé otazky jsou uvadény v ptiloze €. 7, bodové ohodnoceni
odpovédi viz nésledujici tabulka.




Bodové ohodnoceni odpovédi na otazky didaktického charakteru vstupniho a vystupniho
dotazniku
Cislo otdzky: | Maximum moznych ziskanych bodii za | 1 bod / %:
odpovédénou otazku: (prepocet jednoho bodu na %)
1. 7 14,29 %
2. 7 14,29 %
3. 11 9,09 %
4. 6 16,67 %
5. 10 10 %
6. 6 16,67 %
7. 9 11,11 %
8. 4 25%

Otazky s posuzovacimi stupnicemi odpovédi (tzn. otazky: 1.1.; 1.2.; 2.1.; 2.2; 3.1.; 3.2.; 4.1,;
4.2.; 5.1,; 52, 6.1; 6.2.; 7.1.; 7.2.; 8.1.; 8.2;) byly vyhodnocovany zakladni popisnou
statistickou analyzou, tj. interpretovany pomoci aritmetického praméru a smeérodatné
odchylky.

e Popis statistickych metod pro posouzeni statisticky vyznamnych rozdili mezi
vysledky vstupniho (1. méfeni) a vystupniho méteni (2. méteni):

Pro posouzeni, zda u zaki doSlo k statisticky vyznamnému posunu v jejich osobnostné-
socidlnich predpokladech v ramci témat/cili vyuky, jsme pouzili parovy t—test (pro data
s normalnim rozdélenim, data otestovdna chi-testem dobré shody — v naSem piipad¢ se jedna
o otazky s ratingovou Skalou) a Wilcoxoniiv test (pro data nevykazujici normalni rozd€leni —
v naSem piipad¢ se jedna o oteviené otazky).

Parovy t-test pracuje s parovymi daty ziskanymi ze dvou zavislych vybért, kde kazda hodnota
Xi prvniho vybéru odpovidd hodnoté y; vybéru druhého. Samotné testovani ma charakter
pretestu — posttestu, neboli méteni je provadéno u téze skupiny/vybéru pied pokusem a po
ném, v nasSem piipadé pfed vyukovym programem a po jeho skonceni. Vysledky péarového
Setfeni nam ukazuji, zda mezi témito dvéma méfenimi jsou nebo nejsou statisticky vyznamné
rozdily.

Vyuzili jsme ptislusného vzorce pro testovaci statistiku:

d| \n

B

v némz n odpovida poctu parovych hodnot,

sqje smérodatna odchylka vypocitana ze vzorce: s, =




d je pramérna diference odpovidajici vztahu: d =

n

Vysledné testové kritérium ¢ srovnavame s tabulkovou kritickou hodnotou #,; pro zvolenou
hladinu vyznamnosti a pocet stupnil volnosti v = n - [. Je-li testova hodnota ¢ mensi nebo
rovna kritické hodnoté #,;, nulovou hypotézu nemizeme zamitnout, zatimco je-li testova
hodnota ¢ v&tsi nez kriticka hodnota #:;, nulovou hypotézu odmitdme a pfijimadme hypotézu
alternativni.'

Vedle parového t-testu byl v ptfipadé dat, kterd nevykazovala normélni rozdéleni, pouzit
Wilcoxontv jednovybérovy test. Tuto formu testu je mozné aplikovat v ptipadé dvou méteni
provadénych na tychz objektech, a to tak, Ze mezi parovymi hodnotami nejdiive stanovime
diferenci d. Jednotlivym diferencim (bereme v tvahu jen nenulové) nésledné pfifazujeme
potadi dle jejich absolutnich hodnot. Takto stanovend potadi jsou podle ptivodniho znaménka
diference rozdélena do dvou sloupci. Mens$i z celkovych souctii poradi obou sloupcii
srovnavame jako testové kritérium s kritickou hodnotou. Nulovou hypotézu zamitdme, jestlize
je vypocitané testové kritérium mensi nebo rovno hodnoté kritické.

3 Verifikace hlavni hypotézy — potvrzeni, ¢i zamitnuti hlavni hypotézy a
odpovéd’ na vyzkumny problém evaluacniho Setieni

Potvrzeni ¢i zamitnuti hlavni hypotézy

Znéni hlavni hypotézy H1:

Prostfednictvim vyukového programu (pedagogického procesu osobnostniho a socialniho
rozvoje) dojde u zaku k statisticky vyznamnému posunu osobnostné-socialnich predpoklada
(védomosti, dovednosti), jez jsou naformulovany v cilech vyuky.

Hlavni hypotéza H1 se potvrdila v téchto oblastech osobnostné-socialnich predpoklada (doslo
v nich k statisticky vyznamnému — pozitivnimu posunu):

¢ na hladin¢ statistické vyznamnosti o 0,01:

- subjektivni posouzeni zakl, zda si dokdzi zvolit tymovou roli adekvatni jejich
vlastnostem a schopnostem.

¢ na hladin¢ statistické vyznamnosti o 0,05:

- subjektivni posouzeni zaki, zda dok4zi odhadnout komunikaéni motivy u druhych
lidi;

- subjektivni posouzeni zéki, zda dokazi interpretovat neverbalni projevy druhych;

- subjektivni posouzeni zakli, zda dokazi vnimat a kontrolovat své neverbalni
projevy;

- subjektivni posouzeni zakl, zda dokdzi uzivat pravidla efektivniho rozhovoru
v komunikaci s druhymi;

- vyjmenovani zasad efektivni prezentace ptispévku;

- subjektivni posouzeni zaki, zda dokdzi vyuzit zasady efektivni prezentace
pii vefejném vystupovani;

- subjektivni posouzeni zakii, zda dokazi vyuzivat asertivni techniky v agresivni
komunikaci ze strany druhych;

- vyjmenovani tymovych roli;

- vyjmenovani zasad, které zvysuji pravdépodobnost pfijeti;



- subjektivni posouzeni zaki, zda dokazi vyuzit zasady zvysujici pravdépodobnost
jejich ptijeti v pfijimacim fizeni.

Hlavni hypotéza H1 se nepotvrdila v téchto oblastech osobnostné-socidlnich piedpoklada
(nedoslo v nich k statisticky vyznamnému posunu):

- vyjmenovani komunikac¢nich motivi, které podnécuji ¢lovéka ke komunikovani;

- subjektivni posouzeni 74k, zda dokazi odhadnout své komunikaéni motivy;

- vyjmenovani nevyi¢enych informaci, které¢ 1ze z neverbalnich vyrazi vysledovat;

- vyjmenovani komunikacnich pravidel vedoucich k efektivnimu rozhovoru;

- subjektivni posouzeni zakl, zda dokazi byt zodpovédni za vysledek komunikace
s druhymi;

- vyjmenovani technik aktivniho naslouchéni;

- subjektivni posouzeni 74k, zda dokazi vyuzivat pravidla aktivniho naslouchéni;

- subjektivni posouzeni zakl, zda se dokazi vcitit do ¢loveka, ktery popisuje sviij
problém;

- subjektivni posouzeni zakl, zda dokazi prezentovat prispévek bez pocitl strachu,
uzkosti a trémy;

- vyjmenovani asertivnich technik;

- subjektivni posouzeni 74k, zda dokaZzi asertivné prosazovat své pozadavky;

- subjektivni posouzeni zakl, zda si dokazi uvédomit piednosti a nedostatky tymové
role, kterou zastavaji;

- subjektivni posouzeni zakl, zda dokazi ptirozenym zplisobem hovoftit o sob¢.

Z vyse uvedenych divodi nemtzeme hlavni hypotézu H1 zamitnout, ale ani potvrdit.

Znéni formulace vvzkumného problému:

Dojde u zékl prostiednictvim vyukového programu (pedagogického procesu osobnostniho a
socidlniho rozvoje) k statisticky vyznamnému posunu osobnostné—socidlnich pfedpokladi
(védomosti, dovednosti), jez jsou naformulovany v cilech vyuky?

Zaver - odpoved’ na otazku vyzkumného problému evaluacniho Setreni:

Prostfednictvim vyukového programu (pedagogického procesu osobnostniho a socidlniho
rozvoje) doslo k statisticky vyznamnému - pozitivhimu posunu osobnostné-socidlnich
piedpokladii vztahujicich se k problematice komunikacnich motivi, tj. k subjektivnimu
posouzeni zakl, zda dokazi odhadnout komunika¢ni motivy druhych lidi; k problematice
neverbalnich vyrazi, tj. k subjektivnimu posouzeni z4kl, zda dokazi interpretovat a vnimat
neverbalni projevy své a druhych; kproblematice navazovani audrzovani efektivni
komunikace, tj. k subjektivnimu posouzeni zakl, zda doké&zi uzivat pravidla efektivniho
rozhovoru v komunikaci s druhymi; k problematice zdsad efektivni prezentace, tj.
k vyjmenovani zasad efektivni prezentace a subjektivnimu posouzeni zakl, zda dokazi vyuzit
zasady efektivni prezentace pii vefejném vystupovani; k problematice asertivniho chovani, t;.
k subjektivnimu posouzeni z4kli, zda dokdzi vyuzivat asertivni techniky v agresivni
komunikaci ze strany druhych; k problematice tymovych roli, tj. k vyjmenovani tymovych
roli a k subjektivnimu posouzeni zaka, zda si dokazi zvolit tymovou roli adekvatni jejich
vlastnostem a schopnostem; k problematice uspé$ného piijimaciho fizeni z pohledu uchazece,
tj. k vyjmenovani zédsad, které¢ zvysuji pravdépodobnost pfijeti, a k subjektivnimu posouzeni
zakl, zda dokazi vyuzit zasady zvySujici pravdépodobnost jejich pfijeti v pfijimacim fizeni.

Prostfednictvim vyukového programu (pedagogického procesu osobnostniho a socidlniho
rozvoje) nedosSlo k statisticky vyznamnému posunu osobnostné-socialnich ptedpoklada




vztahujicich se k problematice komunikac¢nich motivl, tj. k vyjmenovani komunikacnich
motivl, které podnécuji ¢loveéka ke komunikovani, a k subjektivnimu posouzeni zaktl, zda
dokazi odhadnout své komunika¢ni motivy; k problematice neverbalnich vyrazl, tj.
k vyjmenovani nevyicenych informaci, které lze zneverbalnich vyrazi vysledovat;
k problematice navazovani a udrzovani efektivni komunikace, tj. k vyjmenovani
komunikacénich pravidel vedoucich k efektivnimu rozhovoru a subjektivnimu posouzeni zak,
zda dokazi byt zodpovédni za vysledek komunikace s druhymi; k problematice aktivniho
naslouchani, tj. k vyjmenovani technik aktivniho naslouchéni a subjektivnimu posouzeni
zakl, zda dokazi vyuzivat pravidla aktivniho naslouchdni a vcitit se do c¢lovéka, ktery
popisuje svij problém; k problematice zasad efektivni prezentace, tj. k subjektivnimu
posouzeni zakl, zda dokazi prezentovat prispévek bez pociti strachu, uzkosti a trémy;
k problematice asertivniho chovani, tj. k vyjmenovani asertivnich technik a k subjektivnimu
posouzeni zaki, zda dokazi asertivn¢ prosazovat své pozadavky; k problematice tymovych
roli, tj. k subjektivnimu posouzeni zakl, zda si dokadzi uvédomit pfednosti a nedostatky
tymové role, kterou zastdvaji; k problematice uUspé$Sného pftijimaciho ftizeni z pohledu
uchazece, tj. k subjektivnimu posouzeni zakl, zda dokdzi pfirozenym zplisobem hovofit
0 sob¢.

4 Rozprava k vysledkiim evaluaé¢niho Setieni

Z vysledkii evaluacniho Setfeni je ziejmé, ze u zaki doSlo k statisticky vyznamnému —
pozitivnimu posunu osobnostnich a socialnich pfedpokladii, jez se tykaji socidlnich vztaht
k druhym. Jednd se predevSim o posun v posuzovani komunikacnich motivii druhych,
v interpretovani neverbalni komunikace druhych, v dodrzovani pravidel efektivni komunikace
pfirozhovoru s druhymi, v dodrzovani zasad plnohodnotné prezentace pii sdélovani
informaci druhym, v adekvatnim zvladani agresivniho chovani ze strany druhych, v zaujmuti
vhodné tymové role pii skupinovém feSeni problému, v dodrzovani zasad UspéSného
pfijimaciho fizeni z pozice uchazece. Pfi¢inu tohoto vysledku spatfujeme v ontogenetické
zméné u adolescentll v oblasti interpersonalnich vztahti. Dospivajici ve véku 17-18 let
(Poznamka: Jedna se o vékovou hranici uc€astniki kurzu.) daleko citlivéji a otevienéji vnimaji
a interpretuji chovani druhych a své chovani ve vztahu k ostatnim. Dle mnohych autorti (napf.
Langmeier & Krej¢itova, 1998; Hrochova & Novotnd, 1998; Macek, 2003; aj.) si zaci v tomto
véku daleko intenzivnéji vS§imaji toho, jak druzi jednaji, co je k jejich jednani vede, co pro
druhé délaji a mohli by délat, jakym zpiisobem se zapojuji do kolektivu pii spole¢nych
aktivitach apod. Z jejich ust je mozné Casto slychavat hodnotici vyroky na adresu svych
spoluzdki, at’ uz pozitivniho ¢i zdporného emociondlniho ladéni. Charakter vyukového
programu umoznoval zakim dostatek pfilezitosti vnimat druhé, vstupovat s nimi do rtiznych
forem socialnich interakci a tim procviovat, zvnitiiovat potfebné interpersonalni dovednosti
diilezité pro plnohodnotny mezilidsky vztah.

Z vysledkti evalua¢niho Setfeni je patrné, Ze u zakd nedoSlo k statisticky vyznamnému
posunu osobnostnich a socidlnich ptedpokladl, jez se tykaji rozvoje jejich osobnostnich
dispozic. K vyznamnému posunu nedoslo v uvédomovani si svych vlastnich komunikacnich
motivil v rozhovoru s druhymi, v posuzovani své zodpovédnosti za vysledek komunikace
s druhymi, v projevovani emoci - empatie vuci druhym, ve zvladani pocit strachu, tzkosti
a trémy pii vlastni prezentaci, v adekvatnim prosazovani vlastnich pozadavki (tzn. bez znaka
agresivity a manipulace), v posuzovani piednosti a ptipustnych nedostatkli tymové role, jez
ve skupiné Zaci zastdvaji, v otevieném a pfirozeném prezentovani vlastni osoby
pii vybérovém fizeni. V obecné roviné muzeme fici, Ze se jednd o schopnosti introspekce,
seberegulace a otevienosti vlastni osoby ve vztahu k druhym. Jeden ze zdkladnich projevi



v chovani adolescenta (viz napt. Langmeier & Krejc¢itova, 1998; Hrichova, Novotna, &
Minhova, 1998; Macek, 2003; aj.) je dosazeni jasného a stabilniho pocitu vlastni identity. J.
Langmeier a D. KrejCitova (2006) uvadéji, ze mlady clovek v tomto obdobi hleda odpoved’ na
radu zdakladnich otazek: kym jsem a jaky jsem, kam patiim a kam sméruji, jaké hodnoty jsou
v mém zivote nejvyznamnéjsi. Pro dospivajiciho to znamend dobie poznat své moznosti i
meze, piijmout svoji jedineCnost i s nékterymi omezenimi a nedostatky. Jedna se o potiebu
rozvoje, pochopeni svych osobnostnich vlastnosti a vlastni hodnoty. Tato potieba je dle P.
Macka nejcastéji uspokojovana ve vztazich s druhymi. V nich dochézi k tomu, Ze jedinec se
srovnava s ostatnimi. Mizeme fici, Zze dospivajici je schopen introspekce, seberegulace,
rozvoje emoci, ale s orientaci na druhé. NedokaZze se v jednotlivych aktivitich osobnostniho a
socialniho rozvoje v dostate¢né mite ,,ponofit™ do sebe a vnimat sdm sebe jako jedinecnou,
neopakovatelnou bytost s individualnimi znaky v chovani a prozivani. Tato skutecnost mize
byt pricinou, ze v programech osobnostniho a socialniho rozvoje nedochazi u zaka
k vyraznéjSimu posunu v dovednostech, jez se tykaji jejich emoci, porozuméni sama sobé&
apod. Pfi¢inou mize byt i skutecnost, Ze se zaci v adolescentnim véku neradi emoc¢né oteviraji
druhym, své emoce pied ostatnimi skryvaji a manifestné dévaji ostatnim najevo svoji
lhostejnost viici této oblasti jejich osobnosti. Emocni otevienost je postfehnutelnd u zaka
mladsiho Skolniho véku nebo az u dospélych osob. Z tohoto diivodu mnoho pedagogii -
lektori povazuje adolescentni skupiny za nejobtiznéjsi skupiny, co se osobnostniho rozvoje
tyCe. Dalsim divodem nedostatecného rozvoje osobnostnich a socidlnich dovednosti
vztahujicich se k poznéani vlastni osoby miize byt i to, Ze se vyukovy program uskutecnil
piiblizné v délce 27 vyucovacich hodin, coz lze povazovat z pohledu introspektivniho poznani
osobnosti za nedostacujici ¢asovou dotaci.

Za nejuspesnéjsi tematicky celek, ve kterém doslo k statisticky vyznamnému - pozitivnimu
posunu, lze povazovat nacvik kooperace pii skupinovém feseni problémil. V tomto vyukovém
bloku si zaci osvojili problematiku psychologie prace v tymu a zvnitinili si dovednosti
potfebné pro zvladani tymovych roli pii feSeni skupinovych ukoli. Obecné lze povazovat
nacvik kooperace ve skupiné za jednu z nejrozsifenéjSich aktivit vyukovych programu
osobnostniho a socidlniho rozvoje. V ndmi realizovaném programu byla vyukovému bloku
zaméienému na nacvik kooperativnich dovednosti vénovana stejna casova dotace jako
ostatnim tematickym celkiim. Nicméné je dulezité si uvédomit, ze kooperativni interakce
mezi zaky se neuskutecnovala pouze ve specifickych technikach zaméfenych na uvedenou
problematiku, ale i v dalSich aktivitich, v nichZz kooperativni interakce sehrala roli
organiza¢ni formy vyuky.

Za nejméné uspésny tematicky celek, ve kterém nedoslo k statisticky vyznamnému posunu,
l1ze povazovat nacvik aktivniho naslouchani. Tato problematika je nedilnou soucasti dalSich
témat, jez se tykaji nacviku socidlni komunikace. Z tohoto divodu by se dalo oc¢ekavat, ze si
zéaci problematiku aktivniho naslouchéni osvoji na pozadované urovni. NasvédCuje tomu i
skutecnost, Ze dovednost aktivné naslouchat a projevovat vii¢i druhym empatii je Uzce
spojena s emotivni strankou lidské psychiky. J. Stefanovi¢ uvadi, Ze v obdobi pozdni
adolescence nastava urcitd emocionalni rovnovaha a pfevaha pozitivnich citl. Pro toto obdobi
jsou ptiznacné radostné, ptijemné, pozitivni city. Typicky je dalsi vyrazny rozvoj vyssich citt,
zejména etickych a estetickych. I pies urcitou emocionélni zralost dospivajicich zakl zlstava
otazkou, jak dokéazou projevovat své emoce vici druhym. Z pohledu psychologie socialniho
uceni se jednd o exteriorizaci emoci. V tomto procesu neni jen diilezité, aby si jedinec dokazal
predstavit aktudlni vnitini psychicky zivot druhého, ale umél na né¢j adekvatné reagovat.
Tento proces vyzaduje urcitou socialni vyzralost jedince a potfebné specifické zkuSenosti
vyplyvajici z hlubsich socidlnich kontaktti. MiZzeme fici, Ze mnoho dospivajicich adolescenti
jesté nedisponuje v dostate¢né mife témito socidlnimi dispozicemi. Dals$i mozny divod, pro¢



si zéaci v predpokladané mitfe neosvojili dovednosti aktivniho naslouchani, mohl spocivat v
charakteru vyukového programu zaméfen¢ho na aplikaci elementarnich osobnostnich a
socialnich dovednosti do oblasti, jez vychazi z charakteristiky studovaného oboru.
V programu nebyly pfimo zafazeny techniky zaméfené na osobnostni rozvoj psychickych
stavll — citd, jez je mozné povazovat za prvni krok pfi osvojovani dovednosti empatického
naslouchani.

Dalsi cilovou oblasti, ve které nedoslo k statisticky vyznamnému posunu, je oblast tzv.
védomostnich (kognitivnich) cili, a to ve vztahu ktematickym celkim zaméfenym
na problematiku komunika¢nich motivli, vyznamu neverbdlni komunikace, efektivniho
navazovani a udrZzovani komunikace a asertivnich technik. Obecné plati ndzor (napf. Valenta,
2000, 2006; aj.), ze primarnim vyznamem programil osobnostniho a socialniho rozvoje neni
osvojovani védomosti, tzn. vyjmenovat, definovat apod., ale nacvik Zivotnich dovednosti, tzn.
napt. umét vyreklamovat posSkozené zbozi, aktivné a plnohodnotné se umét zapojit do feseni
skupinového ukolu apod. Nicméné nelze opomenout skutec¢nost, Ze nezbytnym piredpokladem
v osvojovani dovednosti je porozumét zakladnim informacim o povaze cinnosti, jez je
pfedmétem vyuky. Vychazime z ndzoru, Ze kdyZz se Zaci budou umét v teoretické roviné
orientovat v problematice socidlnich vztahii a osobnosti ¢lovéka, budou Iépe vyuzivat svych
osobnostnich a socidlnich dovednosti v redlnych zivotnich situacich. Tuto vazbu vysledky
evaluacniho Setfeni pfimo nepotvrzuji, coz mizeme pfi¢ist na vrub charakteru pouzité
evaluacni metody. Nicméné z povahy principti socidlniho uceni (viz Bandura, 1963) ji
povazujeme za ziejmou. Divod nedostate¢ného zlepseni zdkii ve védomostnich
(kognitivnich) cilech vyuky u nékterych tematickych celkli spatfujeme v tom, Ze teoretické
zavéry probirané problematiky byly Zakiim objasiiovany v ramci jednolitych reflexich po
uskute¢nénych technikdch bez hlubsi shrnujici analyzy teoretick¢ého vychodiska probirané
problematiky.
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Metoda ukotvujicich vinét
a predchazejici metodologické a statistické pristupy

Anchoring vignette method
and previous methodological and statistical approaches

Hana Vonkova

Anotace: Sebehodnotici otazky s ordinalnimi Skdlami jsou cCasto vyuZivany ve vyzkumnych
Setfenich. Ptikladem je ,,JJak velké problémy jste méli s pohybem béhem poslednich tficeti dnti?*
s pétibodovou ordinalni skalou ,,zadné, mirné, sttedni, vazné, extrémni*“. Odpovédi na tyto otazky
vSak mohou byt zavislé nejen na objektivni situaci respondenta, kterou se zpravidla vzdy snazime
zjistit, ale také na jeho individudlnim pouzivani skaly. Metoda ukotvujicich vinét (anchoring
vignette method) nabizi feSeni tohoto problému pomoci piimého zmétfeni rozdilnosti v
individudlnim pouzivani Skaly. V pfispévku je objasnén princip této metody. Déle jsou shrnuty
metodologické a statistické pfistupy, jez vznik této metody inspirovaly. Jednd se napt. o odlisné
fungovani polozky v teorii odpovédi na polozku, sebekotvici skdlu, zavedené kotvici otazky a
statistické modely jako je ordered probit model a partial credit model.

Klicova slova: ordered probit model, partial credit model, teorie odpovedi na polozku, odlisné
fungovani polozky, sebekotvici $kdla, navrhnuté kotvici otdzky

Abstract: Self-assessment questions with ordinal scale are often used in research surveys. An
example is ,,Overall in the last 30 days, how much of a problem did you have with moving
around?” with five-point scale ,,none, mild, moderate, severe and extreme”. Answers to these
questions might be dependent not only on an objective situation of the respondent, which we
usually aim to find out but also on his/her individual use of scale. Anchoring vignette method
offers a solution to this problem so that it directly measures the heterogeneity in reporting
behavior. In this paper we aim to shortly describe the idea of this method. Next, we review
methodological and statistical approaches inspiring the development of the method. These are,
for example, differential item functioning in item response theory, self-anchoring scale,
designated anchors and statistical models such as ordered probit model and partial credit model.

Keywords: ordered probit model, partial credit model, item response theory, differential item
functioning, self-anchoring scale, designated anchors

1 Uvod

Ve vyzkumnych Setfenich se Casto pouzivaji sebehodnotici otdzky s ordinalnimi Skalami. V
oblasti zdravi se takovychto otazek vyskytuje velké mnozstvi. Pfikladem muze byt: Jak velké
problémy jste mel/a v poslednich triceti dnech se zrakem a rozeznavanim znamych osob pres ulici
(4. ze vzdalenosti priblizné 20 metriy)? se Skalou Zdadné, mirné, stiedni, velké, extrémni/nemohl(a)
jsem to ucinit (King et al., 2004). V ostatnich socialnich védach lze nalézt také celou fadu
prikladd. Za ekonomii uved’'me naptiklad nasledujici otazku: Mate néjaké zdravotni postizeni ¢i



zdravotni problém, ktery by vas omezoval v typu a mnozstvi vasi placené prace? se Skalou 1) ne,
vitbec, 2) ano, jsem mirné limitovan, 3) ano, jsem stredné limitovan, 4) ano, jsem hodné
limitovan, 5) ano, jsem extrémné limitovan, nemohu pracovat (Kapteyn et al., 2007). Ve
vyzkumnych Setfenich v politice mize byt ptikladem nasledujici otazka: Do jaké miry mate
moznost oviliviiovat viadu v zaleZitostech, které se Vas tykaji? se skalou 1) wiibec, 2) mdlo, 3)
stredné, 4) velmi a 5) neomezené (King et al, 2004).

Takovéto otazky jsou casto preferovany oproti ostatnim mirdm danych konceptii z mnoha
divodi. Nekteré koncepty jsou napiiklad pro bézné respondenty pfili§ abstraktni (napt. politicka
efektivnost a svoboda), a tudiz by je respondenti mohli zcela nepochopit ¢i pochopit Spatné.
Nékteré koncepty mohou byt zkoumany pomoci velké baterie polozek (napf. pracovni
neschopnost a spokojenost se zdravotnim systémem), coz je v mezinarodnich Setfenich, kde se
obvykle tyto otazky vyuzivaji, velmi drahé, a navic se mohou respondenti zacit nudit. Nekteré
koncepty mohou byt objektivné méteny (napft. ostrost vidéni), ale naklady na sbér dat mohou byt
prilis vysoké (vice k témto piikladim Voiikova, 2011).

Odpovedi na tyto otdzky vSak mohou zéviset nejen na objektivni/aktudlni situaci respondenta, ale
také na jeho/jeji pouziti skadly. Ta se muize liSit v riznych zemich ¢i socioekonomickych
skupinach v rdmci jedné zemé. Piikladem mohou byt australské narodni priizkumy srovnavajici
sebehodnoceni zdravotniho stavu australskymi domorodci se zbylou obecnou populaci. Pouze 12
% domorodych obyvatel charakterizuje své zdravi jako chabé ¢i docela dobré, zatimco v piipadé
obecné populace se jedna o 20 % (Tandon et al., 2003 s odkazem na Mathers & Douglas, 1998).
Jiné indikatory specifickych nemoci a imrtnosti vSak ukazuji na podstatné horsi zdravotni stav
domorodych obyvatel ve srovnani se zbylou béznou populaci, coz poukazuje na to, ze zde mohou
existovat zasadni rozdily v interpretaci kategorii $kal sebehodnoticich otazek tykajici se zdravi v
ruznych australskych subpopulacich.

Dalsim ptikladem muze byt to, ze obyvatel¢ indického statu Kerala, ktery ve srovnani s ostatnimi
v riznych vyzkumnych Setfenich systematicky udavaji nejvyssi miru vyskytu chorobnosti v celé
zemi. Naopak ve statech jako je Bihvar s nizkou délkou Zivota, bidnym stavem lékaiskych a
vzdélavacich zafizeni, lze zaznamenat nejniz§i miru respondenty udévané chorobnosti.
Reportovana chorobnost jde tudiz opacnym smérem nez ocekéavana délka zivota, stav 1€kaiskych
zafizeni apod. Pokud navic porovndme stat Kerala s USA v rdmci vyskytu rliznych nemoci,
zaznamendvame, ze respondenti v USA dokonce udavaji vys$$i miru vyskytu nemoci. Pokud
bychom se tedy spolehli pouze na (sebe)hodnoceni respondentli, mohli bychom dospét k zavéru,
obyvatele bychom v rdmci tohoto srovnani identifikovali obyvatele USA (King et al., 2004 s
odkazem na Sen. 2002).

Metoda ukotvujicich vinét byla navrhnuta jako feSeni tohoto problému. Zaméiuje se na piimé
meéfeni heterogenity v interpretaci §kaly jednotlivymi respondenty, a to tak, Ze respondentovi je
mimo sebehodnotici otazky predlozena tzv. ukotvujici vinéta (Cesky pieklad anglického terminu
anchoring vignette je zaveden v ¢lanku Voiikova, 2012, ktery je doposud jedinym ¢esky psanym
piispévkem k této metod¢€). Jednd se o piibéh o hypotetické osobe vztahujici se k méfenému
konceptu v sebehodnotici otazce, pficemz Skala v sebehodnotici otdzce a ukotvujici vinété je
totozna. Prikladem ukotvujici vinéty k vySe uvedené sebehodnotici otdzce o moznostech
ovliviiovat politicka rozhodnuti je:

[Imelda] nema dostatek pitné vody. Spoleéné se svymi sousedy se snazi na tento problém upozornit pomoci sbéru



podpist petice. Planuji ji predlozit vS§em politickym strandm pted nadchdzejicimi volbami. Do jaké miry ma [Imelda]
moznost ovlivitovat vladu v zalezitostech, které se ji tykaji? ... 1) viibec, 2) malo, 3) stfedné, 4) velmi a 5)
neomezené (King et al., 2004).

Vzhledem k tomu, ze respondenti dostanou ke zhodnoceni stejnou ukotvujici vin€tu, mizeme
rozdily v jejich odpovédich piipsat rozdilnosti v pouzivani skaly. Tato informace je néasledné
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vyuzita pro korekei (,,0¢15té€ni*) odpovédi na sebehodnotici otazky.

V tomto pfispévku stru¢né shrneme zakladni princip metody ukotvujicicich vinét bez pouziti
matematického aparatu (¢ast 2). Dale popiSeme predchozi metodologické pristupy (Cast 3) a
statistick¢é modely (Cast 4), které inspirovaly vznik metody ukotvujicich vinét ¢i staly pfimo u
jejich zakladl. V zavérecné ¢asti (Cast 5) uvedeme moznosti vyuziti této metody v pedagogice.

2 Problém rozdilného individualniho vyuzivani Skaly a zakladni princip
metody ukotvujicich vinét
Zakladni mysSlenka metody ukotvujicich vinét bez pouziti matematického aparatu byva

vysvétlovana nasledujicim zpisobem (napi. Kapteyn et al., 2007; Vonkova & Hullegie, 2011;
Voriikova, 2012):



zemé A
nedostateéné dostate¢né dobré velmi dobré vynikajici
zemé B
nedostate¢né dostate¢né dobré velmi dobré vynikajici

Obrazek 1: Porovnéani zdravi pomoci sebehodnoticich otazek v ptipadé existence DIF (zdroj:
Vonkova, 2012)

M¢jme zemé A a B a predstavme si, ze chceme porovnat zdravi jejich obyvatel. Na obrazku 1 je
znazornén skute¢ny zdravotni stav obyvatel téchto zemi. Rozdéleni v zemi A je posunuto ve
srovnani s rozdélenim v zemi B vice vlevo. To implikuje, Ze zdravi obyvatel v zemi A je hor$i nez
v zemi B. Tuto informaci vSak jako vyzkumnici nemdme k dispozici, snazime se ji zjistit.
Objektivni miru zdravotniho stavu by vSak bylo drahé ziskat, misto toho pfedlozime obyvatelim
nasledujici sebehodnotici otdzku: Jak byste zhodnotili své zdravi? s pétibodovou Skalou
nedostatecné, dostatecné, dobré, velmi dobré a vynikajici.

Pouziti skaly se vSak v zemich A a B odliSuje. Pokud bychom pfi srovnavani zemi vychazeli ze
zdravi méfeného na sebehodnotici $kale, podhodnotili bychom rozdil v primérmém zdravotnim
stavu mezi zemémi A a B, nebo bychom dokonce dosli k chybnému zavéru, ze je primérné
zdravi v A lepsi nez v B. Fakt, ze 1lidé v zemi A jsou piti hodnoceni optimistictéjsi nez lidé v zemi
B, je zakresleno vertikéalni ¢arou. Tato Cara reprezentuje osobu s danym objektivnim zdravotnim
stavem. V zemi A hodnoti takova osoba své zdravi jako dobré. Osoba v zemi B se stejnym

zdravotnim stavem vSak hodnoti své zdravi jen jako dostatecné.



Jak jiz bylo uvedeno, pii pouziti metody ukotvujicich vinét ke korekci Skaly jsou respondentim
piedlozeny 1 tzv. ukotvujici vinéty. Necht' zndzornéna vertikalni Cara popisuje zdravotni stav
hypotetické osoby v ukotvujici vinété. Vzhledem k popsanému rozdilnému vyuziti Skaly v
uvedenych zemich by respondenti v zemi A hodnotili zdravi hypotetické osoby jako dobré,
zatimco respondenti v zemi B by ho hodnotili jako dostate¢né. Vychdzime-li z toho, Ze v obou
zemich byla hodnocena tataz vinéta, tj. bylo hodnoceno zdravi téze hypotetické osoby, 1ze rozdily
v hodnoceni pfipsat rozdilnému vyuziti bodid Skaly. Hodnoceni zdravi hypotetické osoby v
ukotvujici vinét¢ ndm tudiz pomahd identifikovat rozdily v pouziti Skaly v danych zemich a
nasledné tuto informaci vyuzit ke korekci odpovédi na sebehodnotici otazky.

3 Idea ukotvovani - predchozi pristupy

Metoda ukotvujicich vinét zdaleka neptichédzi s ideou ukotvovani jako prvni. King et al. (2004)
kratce shrnuje predchozi pfistupy. Jako stale nejcastéji pouzivanou ,.kotvou* pro respondenty
pouziva pojmenovani jednotlivych kategorii §kaly (velmi nesouhlasim, velmi Casto apod.), coz
sice miize pomoci, ale neni to dostate¢né z hlediska potencialni odlisSné interpretace jednotlivych
kategorii Skaly. Alternativou mize byt tzv. sebekotvici skala (self-anchoring scale), kde si maji
respondenti vybavit néjaké piiklady, jako jsou konkrétni osoby ¢i udalosti, které by identifikovaly
koncové body $kaly, a nasledné mezi tyto body vlozit vlastni hodnoceni piedlozeného jevu. Tento
pristup vsak také neni robustni pii srovnavani vypoveédi riznych respondentii, nebot’ piiklady
riznych respondentli se mohou vzajemné liSit. Navic je tim zpravidla sniZena i reliabilita
vypovédi respondentt.

Pti srovnavani odpovédi respondentl se nekdy pouzivaji tzv. zavedené kotvici otazky (designated
anchors), coz jsou otazky, které¢ se vztahuji ke stejnému konceptu, ktery chceme méfit, a o
kterych jsou vyzkumnici presvédceni, ze odpovedi respondentli na tyto otdzky nejsou zatizeny
heterogenitou v jejich interpretaci skaly. Otazkou vSak ziistava, kde se takovéto zavedené kotvici
otazky vzaly, na zaklad¢ ¢eho miizeme véfit, Ze nejsou uvedenou heterogenitou zatizeny.

Vyzkumnici nékdy vyuzivaji porovnani odpovédi na jednotlivé polozky s (vazenym) primérem
odpovédi na zbylé polozky méfici tentyz koncept, pricemz predpokladaji, ze (vazeny) prumer
neni zatizen uvadénou heterogenitou, nebot’ odpovédi na nekteré otazky jsou pod a jiné zase nad
»zlatym standardem®, a v priméru se tudiz vSe anuluje. Tato uvaha je vSak wvniting
nekonzistentni, miize dochazet k systematickym chybam apod.

Velmi Casto je neporovnatelnost odpovedi respondenttl, tj. heterogenita ,,chovani“ respondentt
pii odpovidani na polozky/otazky v dotaznicich (interpersonal incomparability, heterogeneity in
reporting behavior), oznaCovana jako differential item functioning (zkratka DIF), jenzZ ma pivod
v literatuie k teorii odpovédi na polozku (item response theory). V ramci této teorie fekneme, zZe
otazka vykazuje DIF, pokud stejné¢ schopni jedinci odpovi spravné na danou otazku s odlisSnou
pravdépodobnosti. Problém miize byt Casto z velké Casti vysvétlen napi. odliSnym rasovym
plvodem testovanych ¢i jejich pohlavim (vice napt. Holland & Wainer, 1993). Deskriptivné lze
zachytit DIF u jednotlivych otazek tak, ze si zobrazime graf charakteristickych kirivek polozky
(item characteristic curves) pro razné skupiny (napf. divky versus chlapci). Pokud polozka
nevykazuje DIF, jsou tyto charakteristické kiivky podobné, vzajemné se piekryvaji. Pokud
polozka DIF vykazuje, maji charakteristické kfivky odli$ny tvar, napf. jsou paralelné posunuty
(rovnomeérny DIF, uniform DIF), ¢i se vzajemné kiiZzi, tj. pro nizké hodnoty parametru schopnosti
testovanych je kiivka jedné skupiny vyrazné nad kiivkou druhé skupiny, pro vysoké hodnoty



tohoto parametru je tomu naopak (nerovnomerny DIF, nonuniform DIF). Kromé této deskriptivni
metody existuji 1 statistické testy ovéiujici, zdali je DIF ptitomen. Vychazeji z vyuziti logistické
regrese, v niz je jako zavisla proménna skérovana odpoveéd’ na polozku 0 - chybné ¢i 1 - spravné
(v ptipadé binarn¢ skorovanych odpovédi), a jako vysvétlujici proménné do modelu postupné
vstupuji skupinova dummy proménna (napt. 1 - divky, O - chlapci), celkové skore a interakce
skupinové dummy proménné a celkového skore. Existence (rovnomérného ¢i nerovnomérného)
DIF je pak testovana pomoci chi-kvadrat testu s dvéma stupni volnosti, pficemz jako hodnota
testového kritéria je vzat rozdil chi-kvadrat hodnoty z logistického modelu obsahujici vSechny tii
jmenované proménné, tj. celkovy skor, skupinova dummy a interakce mezi nimi, a chi-kvadrat
hodnoty z logistického modelu obsahujici pouze celkovy skor. Na zaklad€ napt. tzv. procisteni
otazek (item purification), tj. iterativniho procesu eliminace otazek s DIF, se postupné ziskava
mnozina otazek bez DIF (vice napt. Zumbo, 1999 a Magis et al., 2010).

Idea metody ukotvujicich vinét je inspirovana mySlenkou DIF - respondenti se stejnou skute¢nou
hodnotou méfené proménné jako je jejich zdravotni stav hodnoti tuto proménnou na piedlozené
ordinalni skale odlisné (analogicky DIF - testovani se stejnym parametrem schopnosti odpovidaji
na polozky s jinou pravdépodobnosti spravné odpovéedi). Metoda ukotvujicich vinét se stejné jako
ruzné procedury k detekci DIF v ramci IRT ¢i klasické teorie testii snazi identifikovat a zméfit
velikost DIF u jednotlivych polozek/otazek. Podstata identifikace a redukce DIF u metody
ukotvujicich vinét a testovych teorii vsak jiz velkou podobnost nevykazuje, metody se ubraly
svym vlastnim smérem. Pfesto pochédzi jeden ze statistickych modelti inspirujicich vznik
parametrického modelu metody ukotvujicich vinét z oblasti IRT.

4 Statistické modely inspirujici vznik parametrického modelu metody
ukotvujicich vinét

Pti budovani statistického modelu metody ukotvujicich vinét vychéazeli Tandon et al., 2003 z
dvou jiz existujicich statistickych modeld, jez nasledné rozsitili tak, aby bylo mozné identifikovat
rozdilnost v uzivani Skaly a rozdilnost ve skute¢nych hodnotach métenych proménnych. Prvnim z
téchto modell je ordered probit model bézné vyuzivany ekonometry a dal$imi védci v oblasti
socialnich véd. Druhym modelem je partial credit model vyuzivany v psychometrii pii
vyhodnocovani didaktickych testll jako zobecnéni dichotomického Raschova modelu pro piipad,
kdy odpovéd’ na otazku v testu Ize skorovat vice nez dvéma hodnotami (chybné versus spravng).
Poznamenejme, Ze Raschovy modely tvofi zakladni kdmen v teorii odpovédi na polozku (item
response theory). Oba tyto modely zachycuji odpovédi respondentli/testovanych na ordinalni
Skale. Modely jsou si podobné, jejich zadkladni odliSnost spociva ve funk¢éni formé pfi
mechanismu generovani dat a v jejich ptistupech modelovani pravdépodobnosti: v ordered probit
modelu se jednd o rozdily v kumulativni distribu¢ni funkci, v partial credit modelu se jednéa o
porovnani dvou sousednich kategorii. V ptipad€ partial credit modelu je pti budovani modelu
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testovan€¢ho pomoci charakteristik testovanych jako je jejich vek, pohlavi, vzd€lani ¢i zem¢.

Pomoci ani jednoho z uvedenych modelt vSak nemtzeme odlisit to, jak respondent interpretuje
ruzné kategorie Skdly a jakou ma skute¢nou hodnotu proménné, kterou chceme zpravidla vzdy
primarné zjistit. Oba uvedené modely jsou z tohoto divodu rozsifeny o dalsi hierarchickou
uroven zachycujici hodnoceni v ukotvené vinété. Rozsifené verze téchto modelll jsou nazvany
hierarchical ordered probit model (HOPIT) a hierarchical partial credit model. V soucasné praxi



se vyuziva parametrického HOPIT &i compound hierarchical ordered probit model (CHOPIT),
ktery je poprvé formalné popsan v King et al. (2004). CHOPIT model se skladd z dvou sad
probitovych rovnic (pro hodnoceni vinét a hodnoceni vlastni situace) s mezemi, které jsou pro
obé¢ sady rovnic totozné a zarovenl umoziuji zachytit rozdily v pouzivani Skaly v zavislosti na
respondentovych charakteristikich. CHOPIT model je implementovan napf. v statistickém
softwaru R (Wand, King, & Lau, 2011).

5 Zavérem

Metoda ukotvujicich vinét nasla Siroké vyuziti v riznych socialnich védach. V pedagogice vSak
existuje, pokud je autorce zndmo, pouze jedna publikace, v niz jsou pro korekci odpovédi na
(sebe)hodnotici otazky vyuzité ukotvené vincty. Jedna se o knihu Buckley a Schneider (2007),
kde je mimo jiné analyzovéno srovnani hodnoceni Skoly rodi¢i zakii navstévujicich tradicni
vetejnou Skoly a charter schools ve Washingtonu D. C. Rodi¢e m¢li hodnotit miru spoluprace
mezi rodici na jedné strané a feditelem Skoly, ucitelem jejich ditéte a ostatnimi rodici na strané
druhé. Zvolena skala byla A, ..., F, coZ je stupnice bézné vyuzivana na americkych skoléach, a
tudiz ji rodic¢e velmi dobte znaji. Hypotézou bylo, Ze rodice zaka charter schools budou hodnotit
Skolu pozitivnéji, divat se na ni ,,rizovymi brylemi*. Tato hypotéza se vSak nepotvrdila, rodice
téchto zakl byli ve srovnani s rodici zakt na béznych skolach mnohem kriti¢téj$i a naronéjsi.
Sirsi moznosti vyuziti metody ukotvujicich vindt v pedagogice jsou viak nasnadé, nebot’ v mnoha
vyzkumnych Setfenich se (sebe)hodnotici otdzky vyuzivaji a problém s rozdilnosti vyuzivani
Skaly se muze liSit nejen v zdvislosti na osobnostnich a socioekonomickych charakteristikach
respondentil (v€k, pohlavi, délka praxe, typ aprobace apod.), ale také na charakteristikach Skoly
(typ skoly, velikost skoly, zaméteni Skoly, velikost obce a zemé, v niz se Skola nachdzi apod.).
Autorka v souCasné dobé¢ spolupracuje na dvou vyzkumech, v nichz jsou zafazeny ukotvujici
vinéty. Prvnim z nich je vyzkum tykajici se kazné zaki na $kolach. Zaci a zarovei jejich uditelé
hodnotili u ndhodné vybrané poloviny zaki ze své tiidy (zak mohl hodnotit i sdém sebe) celkové
patnact kazenskych pfestupkd, jako je fyzické napadani zdka, drzost vaci uciteli,
experimentovani s drogami, podvadéni, zaskolactvi atd. Ke kazdému z téchto patnacti prestupkt
byla zformulovana ukotvujici vinéta a zéci a jejich ucitelé hodnotili i ptibehy tykajici se danych
piestupkti u hypotetickych zakti. Mimo to byly zjistény i zakladni osobnostni a socioekonomické
charakteristiky zaku, jejich rodi¢t a charakteristiky Skoly. Jako Skéla byla zvolena pétibodova
Skala 1,...,5, kde 1 oznacuje, ze chovani zaka je ukaznéné (co se tyka dané¢ho ptestupku), a 5
oznacuje, ze chovani zéka je neukdznéné (co se tyka dané¢ho prestupku). Data sebrand v ramci
tohoto vyzkumu se v souc¢asné dob¢ zpracovavaji. Druhy z uvadénych vyzkuma se tyka raznych
zdravotnich aspekti u zakd. Tento vyzkum je inspirovan rozsdhlymi vyzkumy v oblasti
zdravotnictvi u dospé€lé populace jako je napt. Survey of Health, Ageing and Retirement
(SHARE) a Health and Retirement Study (HRS).
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Prezentace a pilotaz finalni verze posuzovaciho nastroje
vybranych komponent a charakteristik kvality vyuky ciziho
jazyka

Presentation and pilot study of a current version of an observation instrument of
selected components and characteristic of foreign language teaching quality

Pavel Zlatnicek, Karolina PeSkova

Anotace: Clanek predstavuje vyzkum vybranych komponent a charakteristik kvality vyuky:
(a) motivovani, (b) podpirné ucebni klima, (c)prace scasem, (d) orientace na cile,
(e) uciteliiv projev. Jsou zde predstaveny cile vyzkumu v oblasti kvality vyuky ciziho jazyka,
findlni verze nastroje pro posuzovani vybranych komponent a charakteristik kvality vyuky
ciziho jazyka a vysledky pilotaze posuzovaciho nastroje.

Klicova slova: kvalita vyuky, kvalita vyuky ciziho jazyka, komponenty a charakteristiky
kvality vyuky, posuzovaci nastroj kvality vyuky

Abstract: This article deals with the research of selected components and characteristics of
teaching quality (a) motivation, (b) a supportive classroom climate, (c) time management,
(d) goal-orientation, (e) teacher’s performance. In the article are introduced the aims of
research in area of foreign language teaching quality, current version of an observation
instrument of selected components and characteristic of foreign language teaching and results
of a pilot study.

Keywords: teaching quality, foreign language teaching quality, components and characteristic
of teaching quality, observation instrument of teaching quality

1 Uvod

Kvalita vyuky ve smyslu védeckého konstruktu, kolem néhoz by bylo mozno rozvinout
empiricky vyzkum, neni v Ceské republice dosud hloubgji rozpracovana. Chybi zejména
systematicky vyzkum kvality napti¢ kurikulem Skolniho vzdé€lavani, ktery by zohlednoval
odli$nosti vyplyvajici ze specifické povahy uciva v riznych vyucovacich pfedmétech.

Z ptehledu vyzkumt v oblasti kvality vyuky v riznych oborech vzdélavani, ktery jsme
vypracovali v jiné publikaci (Zlatni¢ek et al., 2010b, s. 33), vyplyva, ze vyzkum rtznych
aspektii kvality vyuky je doménou predevsim prirodovédnych (matematika, fyzika) a mén¢ jiz
jazykovych nebo spolecenskovédnich a estetickych predméta.

Pro nas vyzkum, ktery zpracovava v ramci své disertacni prace prvni autor tohoto textu, to
znamena jista uskali, nebot’ se jedna o oblast, kterd neni zdaleka tak dobie vyzkumné pokryta
ani v zahrani¢nim, tim spiSe v ¢eském prostiedi. V zahrani¢i byla v ramci vyzkumu kvality
vyuky ciziho jazyka vyznamnym piinosem videostudie DESI (Klieme et al., 2008), ktera je
v oblasti tohoto oborov¢ specifického vyzkumu prozatim ojedinéla. V ¢eském prostiedi neni
doposud vyzkum kvality vyuky cizich jazyka dostate¢né pokryt.



Predkladany text navazuje na diivejsi prace prvniho autora textu vénované vymezovani a
posuzovani kvality vyuky (se zamé&Fenim na kvalitu vyuky ciziho jazyka)', prezentuje vyvoj
posuzovaciho nastroje a problémy s tim spojené. Popisovany nastroj, ktery bude vyuzit m;.
pii analyze videozaznamu 28 hodin vyuky némeckého jazyka®, a mize byt v budoucnu
pouzivan pii pripravé zacinajicich ucitell ciziho jazyka ¢i pti hospitacich v hodinach ucitelt
ciziho jazyka, umoziiuje posouzeni kvality vyuky ciziho jazyka z hlediska nasledujicich
vybranych oborové obecnych a specifickych komponent a charakteristik kvality vyuky:
(a) motivovani, (b) podpurné klima uceni, (c) prdace s casem, (d) orientace na cile vyuky,
(e) ucitelitv projev.

Je tfeba zdUraznit, Ze vytvofeny ndstroj se primarné orientuje na vyucovani (tj. pisobeni
ucitele — sem fadime komponenty a charakteristiky prdce s casem, orientace na cile vyuky a
uciteliv projev), soucasné ale zahrnuje nékteré vyukové interakce ucitel-zak (sem fadime
komponenty a charakteristiky motivovani, podpiirné ucebni klima).

2 Kbvalita vyuky

Pro snadnéjsi pochopeni vyznamu pojmu kvalita vyuky uvadime v této kapitole dvé definice,
autory Chvala a Starého (2009, s. 64), kteti charakterizovali kvalitu vyuky s odkazem na
Prichu (1996) jako ,,7zddouci (optimalni) tGroven fungovéani a/nebo produkce vyukového
procesu, kterda miize byt predepsana urcitymi pozadavky (napf. vzdélavacimi standardy) a
muze byt tudiz objektivné méfena®. Druhd definice, ze které pro potebu naseho vyzkumu a
vyvoje naseho vlastniho posuzovaciho nastroje vychdzime a je nam nejblizsi, je od
Helmkeho (2003, s. 41), ktery nahlizi na kvalitu vyuky z hlediska komponent a charakteristik,
které jsou relevantni pro hodnoceni kvality vyuky. Kratkym popisem téchto komponent a
charakteristik a jejich rozdélenim na oborové obecné a oborové specifické se v textu budeme
zabyvat dale.

2.1 Oborove obecné a oborové specifické komponenty a charakteristiky

Oborové obecné komponenty a charakteristiky kvalitni vyuky jsou koncipovany v modelech
kvality vyuky (Helmke, 2009; Meyer, 2004; Brophy, 2000) jako ,,obor ptesahujici®.
Podrobnému popisu téchto komponent a charakteristik jsme se vé€novali jiz na jiném misté
(Zlatnicek, 2011a; Zlatnicek & Peskova, 2012). Jako problematickd se u zminénych ,,obor
presahujicich® komponent a charakteristik ukazuje skutecnost, ze nékteré autory vymezené
komponenty a charakteristiky jako oborové obecné (napt. jasnost, strukturovanost) mohou
nabyvat soucasné povahy oborove specifické (napf. strukturovanost z pohledu vyuky ciziho
jazyka). Zdurazni se jiné aspekty, nez kdybychom na strukturovanost nahlizeli z obecné
perspektivy.

Vzhledem ke skutecnosti, ze vyuka vramci jakéhokoliv oboru vykazuje soucCasné jak
komponenty a charakteristiky oborové obecné, tak komponenty a charakteristiky oborove
specifické, domnivame se, Ze je tieba tuto skutecnost pii tvorb¢ posuzovaciho néstroje kvality
vyuky v oborech Skolniho vzd€lavani zohlednit. Pokud jde o oborové specifické
komponenty/charakteristiky, kritéria a indikatory kvality vyuky, ty lze nalézt v publikacich z

' Navazuje na predchozi prace prvniho autora tohoto textu (Zlatnicek, 2011a; Zlatnicek, 2011b; Zlatnigek,
2011c; Zlatnicek, 2011d; Zlatnicek et al., 2010a; Zlatnicek et al., 2010b; Zlatni¢ek, 2010c).

? Videozaznamy hodin vyuky némeckého jazyka byly potizeny v ramci IVSV videostudie, ktera prob&hla na jate
2012 na ndhodné vybranych skolach v Jihomoravském kraji.



provenience oborovych didaktik. Didaktiky jednotlivych obori se vyrazné odliSuji v mife
rozpracovani této problematiky. Zatimco v didaktikdch matematického a ptirodovédného
vzdélavani je tato problematika rozpracovana velmi detailn¢, v oblasti jazykového
(v€. cizojazyného) vzdelavani, je situace o néco méné priznivd. Vyznamnym piispévkem
v oblasti oborové specifickych komponent a charakteristik kvality vyuky ciziho jazyka, které
byly inspiraci i pfi vzniku naSeho posuzovaciho nastroje, jsou prace Browna (2005),
Elsnerové a GieBlera (2010) a Fritze a Faistauerové (2008).

3 Cile vyzkumu

Hlavnim cilem naSeho vyzkumu bylo sestavit na zaklad¢ reSerSe empirickych vyzkumt v
Ceském (Zék, 2006) a zahrani¢nim (Helmke et al., 2007; Klieme et al., 2008; Seidel et al.,
2003) prostfedi posuzovaci nastroj kvality vyuky ciziho jazyka, ktery se bude vztahovat
oborové obecnym komponentdm a charakteristikdm kvalitni vyuky ciziho jazyka jako je
(a) motivovani, (b) podpurné ucebni klima, (c) prace s casem, (d) orientace na cile vyuky a
oborové specifické komponenté a charakteristice: ucitelovu projevu. Podrobnému popisu
zminénych vybranych oborové obecnych a oborové specifickych komponent a charakteristik
jsme se vénovali na jiném misté (Zlatnicek, 2011a; Zlatni¢ek & PeSkova, 2012).

Podcilem byla pilotdz navrzeného nastroje na vybraném vzorku ¢tyi hodin vyuky ciziho
jazyka, coz predstavuje pfiblizné jednu desetinu souboru hodin, které budou analyzovéany
v ramci hlavniho Setfeni.

4 Posuzovaci nastroj

Pfi hledani vhodného néstroje pro pozorovani vyuky ve vyty¢enych oblastech kvality vyuky
se vychéazelo ze zkuSenosti Helmkeho (2009), Kliemeho et al. (2008) a Hugenerové (2006).
Uvedeni autofi doporucuji pro posuzovani kvality vyuky vyuzivat pozorovaci nastroje
s ratingovym systémem. Pomoci takovych systémi posuzuji obvykle dva na sobé nezavisli
pozorovatelé¢ jednoznacnost konkrétnich komponent a charakteristik kvality ve vyuce
(napf. jasnost). Podle Kliemeho et al. (2008) a Helmkeho et al. (2007) by mély byt ratingy
aplikovany ptedevsim na celé vyucovaci jednotky. Jedna se tedy o tzv. holistické ¢i globalni
posuzovani. Stejné tomu je tak 1 v pfipad€ naseho posuzovaciho nastroje.

4. 1 Skdla a slovni vymezeni hodnot indikdtorii na Skale

Skala predkladaného posuzovaciho nastroje a jeji kvantifikace (tabulka 1) vychazi z praci
Kliemeho et al. (2008), Helmkeho et al. (2007), Seidelové et al. (2003) a Zaka (2006). Stejné
jako uuvedenych posuzovacich nastroji, tak i v nasem nastroji jsou posuzovatelé¢ pfi
posuzovani kvality vyuky nuceni rozhodnout se bud’ pro kladné hodnoceni (pro stupné +, ++),
negativni hodnoceni (pro stupné -, --), nebo pro moznost N°.

Tabulka 1: Skala a jeji kvantifikace

++ + - -- N

? V na§em posuzovacim nastroji chapeme moznost N u nékterych indikétort, jako nelze zaskrtnout (v ptipadg, 7e
je mira daného indikatoru na $kale dostatecné vymezena a posuzovatel je nucen rozhodnout se jen mezi
kladnymi ++, + a negativnimi hodnotami --, -) a u nékterych indikatori, jako nelze posoudit (v ptipad¢, Ze
posuzovatel miru daného indikator u ve vyuce pii posuzovani nezaznamenal).




Kazda hodnota indikatoru dané komponenty a charakteristiky, z nichz se posuzovaci nastroj
sklada, je na Skale slovné vymezena. Nazorny piiklad slovniho vymezeni hodnot konkrétniho
indikatoru v predkladaném posuzovacim nastroji je uveden v tabulce 2.

Tabulka 2: Slovni vymezeni hodnot indikéatoru na skale — priklad

1.2 Zajem zakl o déni ve vyuce

++ | VSichni zaci se zajimaji o déni ve vyuce (spolupracuji, casto a spontanné se hlasi o
slovo).

+ | VétSina zaki se zajimd o déni ve vyuce (spolupracuji, Casto a spontdnné se hléasi o
slovo).

- Jen malo Zakl se zajima o déni ve vyuce, zbytek piisobi znudéné ¢i bez zajmu.

-- | Skoro vSichni nebo vSichni zaci se o déni ve vyuce nezajimaji nebo pisobi znudéné
(malé spolupréce s ucitelem, nizka spontaneita).

V textu dale popiSeme finalni verzi posuzovaciho néstroje kvality vyuky ciziho jazyka a
uskali, na ktera jsme béhem vyvoje narazili, a vysledky pilotaze finalni verze.

4.2 Finalni verze posuzovactho ndstroje vybranych charakteristik kvality vyuky ciziho jazyka

Findlni verze posuzovaciho nastroje kvality vyuky ciziho jazyka, kterd je prezentovana
v ramci tohoto ¢lanku, se vztahuje na celou vyucovaci jednotku a sklada se z nésledujicich
vybranych oborové obecnych komponent a charakteristik: (a) motivovani; (b) podpurné
ucebni klima, (c) prdace s casem, (d) orientace na cile, a oborové specifické komponenty a
charakteristiky uciteliiv projev. Kazda ze zminénych komponent a charakteristik kvalitni
vyuky ciziho jazyka je reprezentovana konkrétnimi indikatory (tabulka 3).

Zminéné komponenty a charakteristiky kvality vyuky, vychdzejici ze zahrani¢nich a
domacich empirickych vyzkumi, jsou inspirovany oborové obecnymi a oborové specifickymi
komponentami a charakteristikami kvality vyuky. Kritéria jejich vybéru pro nas vyzkum
byla: (a) ve vyuce jsou posuzovatelné; b) zhlediska kvality vyuky ciziho jazyka jsou
povazovany za dilezité (Klieme et al., 2008).

Prezentovand findlni verze se od diive predstavené verze (Zlatnicek, 2011c) lisi
v nasledujicich aspektech:

(a) V komponent¢ podpuirné ucebni klima chybi indikator Aumor. Béhem pilotaze predeslych
verzi jsme totiz na zdklad¢ méfeni inter-rater reliability v pfipadé zminéného indikéatoru
zjistili, Ze tento indikator je s ohledem na subjektivni posuzovani velice problematicky.
Ptedevsim proto, ze posuzovatelé nebyli s to se ¢asto shodnout v tom, zda je humor ucitele
uptfimny a zda byl humor ucitele v pozorovanych hodinach vtipny i pro posuzovatele.

(b) Oborové specificka komponenta uciteliiv projev se ve finalni verzi posuzovaciho néstroje
tyka pouze projevu ucitele v cizim jazyce. Zastadvame totiz nazor, ze pokud chceme posuzovat
kvalitu ciziho jazyka, méla by se kvalitni vyuka vyznacovat mj. tim, Ze se v ni mluvi
predevSim v cizim jazyce — ucitele vnimame jako vzor (model) a inicidtora komunikace




v cizojazy¢né vyuce. Na to upozornuje i autorskd dvojice Helmke & Schrader (2006, s. 6)
s odkazem na studii DESI s tim, Ze vysledky Zaki ve vyuce ciziho jazyka, kde se mluvi Cast&ji
v mateiském jazyce, jsou dle vysledkd zminéné studie podstatné horsi, nez u téch zaku, kteti
se ucastni vyuky, kde se mluvi cizim jazykem ¢asto. Ve findlni verzi posuzovaciho néstroje je
tato komponenta reprezentovana nasledujicimi indikatory: (a) obsahova jasnost vykladii uciva
v cizim jazyce (koherence), (b)odbornd jasnost vykladii uciva v cizim jazyce (korektnost),
(c) vystiznost ucitelova projevu pri komunikaci s zaky, (d) vyslovnost, (e) slovni zdsoba,
(f) gramaticka spravnost, (g) specifické vyjadrovaci navyky.

Tabulka 3: Findlni verze posuzovaciho nastroje

Komponenty a Indikatory
charakteristiky
1. Motivovani 1.1 Uciteltiv zajem o predmét

1.2 Zajem zakl o déni ve vyuce

1.3 Vyuziti zajmu zaki

1.4 Névaznost vyuky na praxi, zivot

1.5 Povzbuzovani zak k aktivnimu zapojeni se ve vyuce

1.6 Poukdzani ve vyuce na souvislosti némciny s jinymi cizimi
jazyky (vicejazycnost)

2. Podplirné wucebni | 2.1 Ucitelovo chovani k zaktim (zajem, srde¢nost, vielost)

klima 2.2 Utiteltv ptistup k chybam zaki

2.3 Ptistup k chybam ze strany zaka

2.4 Prilezitost zakl k vyjadifovani se béhem vyuky

2.5 Navozovani ptijemné ucebni atmosféry

. v velr w « ;v v 4
3. Prace s Casem 3.1 VyuzZiti Casu pro vyucovany piedmét

3.2 Casovy management’

3.3 Nerusend vyuka®

4. Orientace na cile | 4.1 Oznameni cili na zacatku hodiny

vyuky 4.2 Navazani na cile v pribé¢hu hodiny
4.3 Shrnuti cilti jednotlivych fazi hodiny
4.4 Shrnuti obsahu hodiny na konci vyuky s ohledem na vytycené
cile.

5. Uciteliv projev 5.1 Jasnost 5.2.1 Obsahova jasnost vykladi

uiva v cizim jazyce (koherence)’

* Pod indikatorem vyuziti casu pro predmét rozumime, do jaké miry se vénoval vyuce predmétu a ne jinym
aktivitdm (napft. zdlouhavé vyplnovani tfidni knihy, odbocovani od probiraného tématu)

> Pod indikatorem management ¢asu rozumime miru asové neplanovanosti aktivit ve vyuce (napf. hekticky
prabéh aktivit ¢i preruseni jednotlivych aktivit vinou nedostate¢ného ¢asu).

® Pod indikatorem nerusend vyuka chapeme miru naruSovani vyuky zaky a ztoho plynouci ztraty Gasu
s disciplinarnimi zasahy ucitele.




5.1.2 Odbornd jasnost vyklada
uéiva v cizim jazyce (korektnost)®

5.1.3 Vystiznost  ucitelova
projevu pii komunikaci s zaky’

5.2 Vyslovnost

5.3 Slovni zasoba'’

5.4 Gramaticka spravnost

5.5 Specifické  vyjadrovaci
navyky''

4.4 Pilotaz finalni verze posuzovactho nastroje

V ramci pilotaze finalni verze nastroje pro posuzovani kvality vyuky ciziho jazyka jsme
posuzovali videozdznamy ctyt hodin vyuky némciny. To piedstavuje pfiblizné jednu desetinu
souboru hodin, které budou analyzovany v ramci hlavniho Setfeni. Je tfeba podotknout, ze
posuzovatelé byli dva studenti doktorského studia z Katedry némeckého jazyka a literatury a
byli zaskolovani na védecko-vyzkumném pracovisti Pedagogické fakulty v Brné v Institutu
vyzkumu $kolniho vzd&lavani'? soub&zné s vyvojem posuzovaciho néstroje.

Pro ovéteni spolehlivosti pozorovaciho nastroje vyuky ciziho jazyka byla zjiStovana: (a) mira
absolutni shody (jde o situace, kdy oba posuzovatelé oznacili shodnou hodnotu daného
indikdtoru na stupnici); (b) pro zjiSténi miry inter-rater-reliability, tzn. shody mezi
jednotlivymi posuzovateli, byl pouZit program Statistica 10, ve kterém jsme z hodnot
naméienych indikator vypocitali koeficient Cohenova Kappa (tabulka 4). V ramci pilotaze
findlni verze posuzovaciho nastroje byly dvéma na sobé nezavislymi pozorovateli posuzovany
¢tyfi hodiny videomateridlu vyuky ciziho jazyka. Posuzovany byly vzdy celé vyukové
jednotky.

Odborna literatura (Bortz & Doring, 2002, s. 277) povazuje za piijatelnou hodnotu Cohenovy

Kappy vyssi nez 0,70. Shrneme-li vysledky pilotaZe (tabulka 4), splnila doposud kone¢na
varianta pozorovaciho nastroje pozadavky na inter-rater reliabilitu u v§ech pozorovani.

7 Pod indikatorem obsahovd jasnost vykladii uciva v cizim jazyce (koherence) rozumime to, do jaké miry jsou
ucitelovy vyklady uciva vcizim jazyce zhlediska obsahu vzdy jasn€¢ clenéné, strukturované, a tim i
srozumitelné.

¥ Pod indikatorem odbornd jasnost vykladii uciva v cizim jazyce (korektnost) rozumime to, do jaké miry byly
ucitelovy vyklady uciva v cizim jazyce spravné z hlediska oboru, ktery vyucuje.

? Pod indikatorem vystiznost ucitelova projevu pri komunikaci s Zéky rozumime to, do jaké miry je ugitel b&hem
hodiny schopen pfi komunikaci s zaky (napf. zadavani ukolt, vysvétlovani aktivit) vyjadiit v cizim jazyce vse
podstatné bez pomahani si matefskym jazykem.

1% Pod indikatorem slovni zdsoba rozumime miru jistoty uditele v jeho slovni zasob& v cizim jazyce (pfi jeho
projevu v cizim jazyce).

"' Pod timto indikatorem rozumime: (a) nejasné a nejisté vyrazy (snad, iekl bych, do jisté miry, atd.),
(b) prerusovani plynulosti vyuky nepodstatnymi komentéii, (c) prostfedky s nulovym jazykovym vyznamem
(parazitni vyrazy) jako ehim, no, ok, hm, ze? aj.

"2 Institut vyzkumu 8kolniho vzdélavani (IVSV) je védecko-vyzkumnym pracovi§tém Pedagogické fakulty
Masarykovy univerzity v Brné a mé s vyzkumem kvality vyuky v rdmci videostudie zna¢né zkuSenosti. V letech
2007-2011 probihal pod zastitou tohoto pracoviité projekt CPV videostudii realizovany na 1. a 2. stupni ZS na

nahodné vybranych skolach (videostudie fyziky, videostudie 1. stupné, videostudie anglického jazyka).




Tabulka 4: Vysledky pilotaze finalni verze posuzovaciho nastroje

Hodina Absolutni shoda (%) mezi posuzovateli | Cohenova Kappa posuzovatel
()a() (a()

Zkusebni A 92 0,848

Zkusebni B 92 0,899

Zkusebni C 92 0,949

Zkusebni D 96 0,949

S Zavér

Cilem tohoto textu bylo nastinit cile naseho vyzkumu a ptedstavit findlni verzi nastroje pro
posuzovani vybranych komponent a charakteristik kvality vyuky ciziho jazyka. Mezi vybrané
oborové obecné komponenty a charakteristiky patti: (a) motivovani, (b) podpiirné ucebni
klima, (¢) prace s casem, (d) orientace na cile vyuky a mezi oborove specifické komponenty a
charakteristiky: uciteluv projev. Kazda ztéchto komponent a charakteristik je v nastroji
reprezentovana posuzovatelnymi indikatory.

Shrneme-li vysledky posledni pilotdze (tabulka 4), splnila findlni varianta posuzovaciho
nastroje pozadavky na inter-rater reliabilitu u vSech posuzovanych hodin a ve srovnani
s predeSlou verzi, kterd byla prezentovana ve Shorniku prispévkii z 19. vyroci konference

v

Ceské asociace pedagogického vyzkumu (Zlatnicek, 201 1c), byla mnohem spolehlivéjsi.

Navrzeny nastroj pro posuzovani vybranych komponent a charakteristik kvality vyuky
nepokryva vSechny komponenty a charakteristiky, jedna se jen o ¢ast jejich Sirokého spektra.
Duivody, které nas k tomu vedly, popisujeme v kapitole 4.2.

Je tim vytvofen zaroven prostor pro jiné vyzkumniky, aby na nas pfistup navazali a pfipadné
ho rozsifili, napft. tak, Ze rozsiii roli zdka v indikdtorech komponent a charakteristik kvality
vyuky nebo rozsifi na§ posuzovaci nastroj o dal$i oborové obecné ¢i oborové specifické
komponenty a charakteristiky.
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Sekce 2: Kvalita ucitele a ucCitelského vzdélavani

Vyskum vedomosti, postojov a oCakavani ucitel’ov orientovany na
. r . r . 1
ich evalvaciu a autoevalvaciu

Research into Knowledge, Attitudes, and Expectations of Teachers Focused on Their
Evaluation and Auto-Evaluation®

Simoneta Babiakova

Abstrakt: Evalvacia a autoevalvacia Skoly sa povazuje vo vacsSine vyspelych krajin za jednu
z podmienok jej efektivneho fungovania. Jej hlavnym cielom je hodnotenie vstupov,
procesov a vystupov edukacie s cielom hl'adat’ cesty k ich vysSej kvalite. Existuje dostatok
pramenov a zdrojov tykajucich sa tejto problematiky. Na Slovensku vSak absentuje vyskum
orientovany na evalvaciu a autoevalvaciu ucitela. Prispevok je venovany teoretickym a
metodologickym vychodiskam a cielom vyskumu Autoevalvacia ucitela ako sucast evalvacie
Skoly realizované¢ho v ramci projektu VEGA 1/0543/12. Cielom vyskumného projektu je
skamat’ stav vedomosti, postojov a ochoty ucitelov zdkladnej Skoly v oblasti evalvacie a
autoevalvacie. Vystupom realizovaného vyskumu bude tvorba vzdelavacieho programu
rozvoja evalvaénych spdsobilosti ucitela a navrh modelu autoevalvéacie ucitela ako
subsystému evalvacie Skoly. Hlavny vyznam vyskumu spociva v moznosti empiricky
reflektovat’ vedomosti, postoje a ochotu uclitelov v oblasti autoevalvacie, ktord je
vychodiskom ich profesijného rozvoja. Vysledky vyskumu bude mozné vyuzit' v procesoch
tvorby vzdeldvacich systémov s ohladom na potreby jednotlivca, Skoly, regionu i celej
spolo¢nosti.

Krudové slova: autoevalvacia ulitela, vyskum vedomosti, postojov a ochoty ucitelov,
autoevalvac¢né sposobilosti ucitel’a, model autoevalvacie ucitel’a

Abstract: In most of the highly-developed countries, evaluation and autoevaluation of
schools is seen as one of the requirement for their effective functioning. Its primary objective
is to assess the inputs, processes, and the outputs of education in order to find new ways to
improve their quality. There are plenty of sources and resources related to this topic. In
Slovakia though, we lack a research focused on evaluation and autoevaluation of teachers.
The paper deals with the theoretical and methodological resources and objectives of the
research titled Autoevaluation of Teachers as a Part of the School Autoevaluation performed
under the VEGA 1/0543/12 project. The research project objective is to look into the state of

! Prispevok je vystupom rieenia projektu KEGA & 009 UMB-4/2011 s nazvom Tvorba vychodisk pre
konsStrukciu nového kulturneho modelu skoly a VEGA 1/0543/12 s ndzvom Autoevalvacia ucitela ako sucast
evalvacie Skoly.

? The paper is an output of KEGA project No. 009 UMB-4/2011 titled Creating Resources for the Formation of
the New Cultural Model of School and the VEGA 1/0543/12 project titled Autoevaluation of Teachers as a Part
of the School Autoevaluation.



knowledge, attitudes and readiness of the primary education teachers within the area of
evaluation and autoevaluation. As the output of the performed research we shall put together
an education program for the development of teacher's autoevaluation capabilities and a draft
model of teachers' autoevaluation as a sub-system to the evaluation of school. The most
important aspect of the research lies within the possibility to empirically reflect the
knowledge, attitudes, and readiness of teachers in the area of auto-evaluation that acts as the
basis of their professional development. The research outcomes can be used during the
processes of forming the education systems with respect to the individual, school, region, as
well as the society as a whole.

Keywords: autoevaluation of teacher, the research into knowledge, attitudes and
expectations, autoevaulation competence of teacher, model of autoevaluation

1 Uvod

Na zaklade vystupov z autoevalvacie Skoly mozu pedagogicki zamestnanci sami rozhodovat’
o jej d’alSom rozvoji. Z hladiska toho, s akym zamerom sa hodnotiace procesy v skole
realizuj, rozliSuju Mac Beath a McGlyn (2002) autoevalvaciu realizovant uc¢ite'mi, Ziakmi
alebo vedenim Skoly. Na Slovensku je problematika autoevalvacie relativne novou
zélezitostou a absentuje vyskum orientovany na autoevalvaciu ucitela.

Od devitdesiatich rokov minulého storofia sa v naSej aj medzindrodnej pedagogickej
verejnosti a vedeckych pedagogickych kruhoch diskutuje a polemizuje o odbornych
profesijnych kompetenciach ucitel'a — profesiondla. Vo vicsine krajin, ale aj na Slovensku sa
kompetencny profil ucitela stal vychodiskom pre navrh profesijného Standardu. Profesijné
¢innosti, ktoré tento kompetencny profil tvoria, sit zamerané na ziaka, edukacny proces a na
ucitel'a samého. V kazdom doposial’ vytvorenom subore ucitel'skych kompetencii je oblast’
venovana sebarozvoju uclitela, ktord zahffia sposobilosti vyzadujuce kriticka reflexiu,
evalvaciu vlastnej pedagogickej prace s cielom zlepsit' ju a profesijne rast’ (Pollard, A. &
Tann, S. 1987; Grimmett, P. P. & Ericson, G. L. 1988; Kyriacou, C., 2004; Svec, V., 1998,
Spilkova, V., 1999; Helus, Z., 1999; Westera, W., 2001; Weinert, F. E., 2001; Kasacova, B. &
Kosova, B., 2006; atd.). Aj z hl'adiska filozofie vychovy, plati a vZdy bude platit,, Ze: ,,... byt
ucitel'om nie je iba profesia, ale reflektovany stav bytia ¢loveka v role ucitel’a, uvedomovanie
si vnutorného povolania k zodpovednosti za druhého aza svet.* (Lukdsova, H., 2003;
Kosova, B., 2009). Tato idea preduruje ucitela ktomu, aby v dynamike svojho
pedagogického posobenia nezostal stagnovat, ale profesijne rastol arozvijal svoje
spdsobilosti.

2 Sucasny stav v oblasti autoevalvacie slovenského ucitela

V meniacich sa podmienkach $kol, kedy sa doraz kladie najmi na meratel'né¢ vysledky a
vystupy edukacie, ktoré nepostihuju to, ¢o je vo vychove najpodstatnejsie, ¢o robi edukacny
proces a edukacné prostredie osobitym a jedineCnym, sa Skoly spolichaju skor na externt
evalvaciu. Zameriavaji sa tak najmi na hodnotenie a interpreticiu edukac¢nych vysledkov
ziakov, na ich percentualnu uspesnost’ pri prijimani na stredné Skoly a Gspechy v narodnych
a medzindrodnych sutaziach. Evalvicia slovenskych §kol je vyvoland skoér potrebami
externého prostredia — na centralnej Girovni prostrednictvom $tatnej $kolskej inspekcie (SSI)
a na regionalnej Urovni prostrednictvom zriad’ovatel'a. Kascak, O. a Pupala, B. (2010, s. 13—
14) upozorniuji na to, ze v sucasnosti diskurz o kvalite Skoly uréuji skor technici merania
kvality. Ddlezity je vysledok, vykon ziakov amenej sa pritom prihliada na proces.



Hodnoteniu eduka¢ného procesu, jeho podmienkam, priprave a priebehu sa ucitelia venuju
len sporadicky. O edukacné stratégie a koncepcie ucitel'a sa nikto nezaujima. Ucitelia a ich
mimoriadne sposobilosti sa pri evalvacii Skoly ocitaju na okraji pozornosti a tak pedagogicki
zamestnanci nie s motivovani a nepocituji potrebu reflektovat’ vlastné myslienky, hodnoty,
postupy, teorie, praktické edukacné rozhodnutia a ¢iny. NavySe ani pri odmenovani ucitel’a
formou osobného priplatku nie je zvicsa kvalita jeho vyucby délezitym kritériom hodnotenia.
Osobné priplatky maju slovenski ucitelia vel'mi nizke, alebo ziadne. Va¢Sinou nimi riaditelia
nemotivuju ucitel'ov za mimoriadne pedagogické spdsobilosti, ale za vykonédvanie prace nad
ramec pracovnych povinnosti (napr. za ziskavanie finan¢nych prostriedkov z eurofondov).
Polozili sme si otazku, ¢o je pri¢inou tohto stavu a pokusili sme sa hl'adat’ odpoved’ z pohl'adu
odbornej 1 osobnostnej dimenzie ucitel'skej profesie (Kasac¢ova, B., 2002).

Z hladiska odbornej dimenzie uclitel'skej profesie, budeme uvazovat' otom, ako sa v jej
jednotlivych etapach vyvija profesionalita ucitela ajeho pedagogické spdsobilosti. Ch.
Kyracou (2004, s. 23) ¢leni zdkladné pedagogické sposobilosti podla ¢innosti ucitel’a a za
kritérium uspesnej a efektivnej vyuCby povazuje dosahovanie didaktickych cielov
a disponovanie ucitela nasledovnymi spdsobilostami: pldnovanie a priprava, realizdcia
vyucovacej jednotky, riadenie vyucovacej jednotky, klima triedy, disciplina, hodnotenie
prospechu Zziakov, reflexia vlastnej prace aevalvacia (sebahodnotenie). Aj V. Svec
(1999,5.34-36) zarad'uje popri psychopedagogickej, komunikacnej, diagnostickej, osobnostne;j
kompetencii aj kompetenciu rozvijajucu. Uz v pregradudlnej priprave sa kladie na rozvoj
sebareflexie a projektovanie d’alSieho rozvoja budtcich ucitelov velky doraz (Filova, H. &
Horka, H., 2005; Balcarova, A., 2005; Douskova, A. et al., 2008 aini). Pri uvadzani
zaCinajuceho ucitela do praxe (v obdobi jeho adapticie) mu uvadzajuci pedagogicky
zamestnanec ddva autenticka spitna védzbu a spolocne sa zaoberaju ucitel'ovou sebareflexiou.
Adaptacné vzdeldvanie sa uskutociiuje podla vzdelavacieho programu adapta¢ného
vzdelavania vypracovaného zamestnavatelom podla ramcového programu adaptacného
vzdeldvania, ktory vydd ministerstvo (zdkon 317/2009 Z.z. § 36 ods.2). Po ukonceni
adaptacného procesu sa akoby predpoklada, ze sebareflexia je vysostne ucitel'ova zalezitost'.
Nasledne vstupuje ucitel’ do sebaregulacnej etapy svojej profesijnej drahy (Kollarikova, Z.,
1993), v ktorej sa v ramci hodnotiaceho a kontrolného systému Skoly niekde pravidelne, inde
sporadicky stretava s pedagogickou hospitaciou. Hospitécia je vnimanéd najmé ako hodnotenie
eduka¢ného procesu (Nutilova, J. & Miiova, M., 2003) a funkcie hodnotenia z hladiska
ucitelovho  sebapozndvania a sebarozvoja st podcenované. V sebaregulacnej etape
profesijnej drahy ucitel’a sa predpoklada, Ze ako profesionadl uz dokaze sam riesSit' ulohy
a problémy, ktoré pred neho stavia pedagogicka realita. Tuto realitu ale niekedy vnima
skreslene, pretoze po naro¢nom edukacnom procese, kde ho vyCerpavaju ¢innosti spojené
s projektovanim vyucby a s u¢enim sa ziakov, nevenuje sebareflexii dostato¢ny cas a usilie.
Pri sebahodnoteni malokedy vyuZziva videozaznam z vyucby, vlastné portfolio, pedagogicky
dennik, ¢i vysledky akéného vyskumu (Seberova, A. & Malcik, M., 2009), ktoré¢ by mu mohli
odkryt’ tie stranky vyucby, ktoré si niekedy ani neuvedomuje. Je to spdsobené aj tym, Ze
v nasom Skolskom prostredi neexistuje tradicia pravidelnej odbornej spitnej viazby ucitel'ovi.
M. Pol aB. Lazarova (2000) to nazyvaju ,kultirou nezasahovania®“. Ucitel’ je vo svojom
vykone profesie zvicSa sam so svojimi ziakmi, ktorym on pravidelne dava spitnii vdzbu
a hodnoti ich. Hanselmann tvrdi, Ze uclitelia maji sklon vSetkych poucovat’ a opravovat
a pri¢iny svojich netispechov nehl'adaju u seba ale u druhych (In Matul¢ik, J., 2004, s. 81-82).
Vyplyva to zich pocitu, ze ako ucitelia sa nemdézu mylit apreto Casto precenuju svoje
pedagogické sposobilosti. Vyskumna sonda realizovana v ramci diplomovej prace Ucitel
primarneho vzdelavanie a jeho kompetencie (Zokova, 1., 2012) predznacuje, ze predstavy
o vlastnych profesijnych sposobilostiach ucitelov s skreslené. 52 ucitelov sa vo vicSine
pripadov svojich sposobilosti hodnotilo v hornej polovici urovne. Dokéze ucitel’ vnimat’ seba



a svoje profesijné spdsobilosti redlne? Su vysledky takéhoto vyskumu spol'ahlivé? Tento
metodologicky problém mozno vyrieSit prostrednictvom zistovania analogickych
Ciastkovych cielov cez atribuciu, teda nie sebahodnotenim vlastnych profesijnych
kompetencii, ale hodnotenim kompetencii kolegov.

A tu sa uz prelina odborna dimenzia s dimenziou osobnostnou, ktort podla B. Kasacovej
(2002, s. 51) tvoria vlastnosti ucitel’a, ktoré mozno ponimat ako relativne stalu Struktiru
osobnosti a jeho schopnosti, ktoré mozno rozvijat' v procese pripravy na profesiu, v procese
adaptacie ako aj pocas celej pedagogickej praxe. Uz v prijimacom konani na $tadium
ucitel’stva by mal podl'a nas uchadzac¢ preukazat’ také vlastnosti ako st otvorenost, tvorivost’,
sociabilita, emocionalita, cielavedomost’, flexibilita a pod. S. Karikova (1999, s. 38) pise, ze
ucitel’ ma byt’ ¢lovek osobnostne zrely a psychicky zdravy. V sulade s autorkou (1999, s. 40)
mozno suhlasit’, Zze osobnostna zrelost’ je ,,... stav, v ktorom ma ¢lovek plnu vladu nad sebou,
dokéze robit’ rozhodnutia zaloZzené na presnom vnimani seba, druhych l'udi a danych
okolnosti, ked’ prijima tieto vol'by ako svoje vlastné a tym aj preberd zodpovednost’ za ich
vysledky. Osobnostna zrelost’ umoziuje ucitel'ovi ucinne a citlivo sa vyrovnavat’ so svetom,
v ktorom Zije. Zrely ¢lovek nie je zmietany stalym nepriatel'stvom voci sebe ani voci druhym,
nema prili§ nizke, ale ani nadmerné sebahodnotenie.” Primerané postudenie reality a snaha
o sebapoznavanie a sebariadenie patria k atribatom zrelosti ucitela. V tedrii manazmentu sa
sebariadenie (self management) charakterizuje ako subor vedomosti, zru¢nosti a stratégii:

formulovanie cielov (goals setting);
rozhodovanie (decision macing);

fokuséacia (focusing);

planovanie (planning);

rozvrhovanie svojich ¢innosti (scheduling);
sledovanie loh (tasks tracing);
sebahodnotenie (selfevaluation);
sebausmernovanie (self-intervention);
sebarozvoj (self-development).

Tymto spdsobilostiam by sa mali ulitelia venovat aj vramci svojho kontinudlneho
vzdelavania, lebo bez nich ulitel nemédZe byt autondmnym profesiondlom. Je zrejmé, Ze
autoevalvacia sa priamo dotyka aj jednotlivého ucitel'a. Autoevalvacnu kompetenciu ucitel'a
chdpeme ako subor spdsobilosti potrebnych pre evalvaciu. Ucitel musi vediet’ ¢o, ako, ¢im a
preco hodnotit’. Autodiagnostiku ucitela chapeme ako sucast’ autoevalvacnej kompetencie.
(Cabanova, M., 2009) K autoevalvacnym sposobilostiam ucitel'a nevyhnutne patri reflexivna
vyucba, sebapoznanie ucitel'a, jeho sebaprojekcia (Kasacova, B., 2005) a ucitel'sky akcény
vyskum. U¢itel' hodnoti vlastné profesijné kompetencie vo vzt'ahu k Ziakovi a triede, vo
vztahu k edukacnému procesu a vo vztahu k sebarozvoju. Autoevalvacia ulitela je
vychodiskom pre jeho profesijny rozvoj a celozivotné vzdelavanie a u€enie sa.

Vyskumné zistenia v ramci diplomovej prace Evalvdcia a autoevalvacia v profesii ucitela
primdrneho vzdelavania (Olschldgerova, K., 2012), kde sa k danej problematike vyjadrilo 55
ucitelov primarneho stupna Skoly dokazuju, ze spitnu vidzbu o svojej praci dostavaja
najCastejSie od ziakov. Z hodnotiacich metdd sa najCastejSie stretdvaju s hospiticiou a
hodnotiacim rozhovorom, vynimoc¢ne aj s videonahravkou. 44,4% oslovenych ucitel'ov by
potrebovalo pomoc pri autoevalvicii, chceli by sa to naucit’ robit. Potrebovali by najméi
metddy a nastroje hodnotenia aby mohli vyuzit' vysledky pre d’alsi profesijny rast. Va¢sina
respondentov nie je ochotna zverejnit vysledky autoevalvicie, alebo si tym nie je ista.
Pravdepodobne ich o to este nikto nepoziadal, alebo s tym maju neprijemnu skusenost’, alebo
sa autoevalvaciou ucitela v Skole vobec nezaoberaju? V nasom vyskume realizovanom na



Pedagogickej fakulte UMB v Banskej Bystrici, nds zaujimaju ndzory, postoje a ocakéavania
ucitel'ov zdkladnych §kol v oblasti ich autoevalvacie.

3 Vyskum nazorov, postojov a o¢akavani ucitel’ov zakladnych §kol

Hlavnym cielom vyskumného projektu Autoevalvacia ucitela ako sucast evalvacie skoly je
skamat’ stav vedomia, postojov a ochoty ucitelov zékladnej Skoly v oblasti autoevalvacie.
Vystupom realizovaného vyskumu bude program rozvoja evalvaénych a autoevalvacnych
sposobilosti ucitel'a a navrh modelu autoevalvacie ucitel’a ako subsystému evalvacie Skoly.

3.1 Ciele a ulohy vyskumu
V projekte su rieSené nasledovné Specifické ciele:

1. ciel: Zistit' nazory, postoje a ochotu ucitel'ov zékladnej Skoly v oblasti autoevalvacie.
e Zistit', aké postoje maju ucitelia k autoevalvécii.
e Zistit', aku dolezitost’ pripisuju ucitelia zakladnych §kol ¢innostiam podporujtcich
autoevalvaciu ucitel’a.
e Zistit’ mieru realneho vyskytu tychto ¢innosti u ucitel'ov v beznej praxi.
e Zistit mieru redlneho vyskytu tychto ¢innosti u konkrétnych respondentov.
2. ciel: Vyvinat, realizovat’ a overit’ efektivnost’ programu kontinualneho vzdelavania
pre rozvoj evalvaénych spdsobilosti ucitel’ov.
3. ciel: Vyvinat model autoevalvacie ucitel'a ako subsystému evalvacie Skoly.

Celému tvorivému procesu predchadzala v prvom polroku 2012 teoretickd analyza
predmetnej problematiky a spolupraca s odbornikmi CR. Do konca roka 2012 planujeme
vyvinit' vyskumny nastroj, distribuovat ho v zakladnych $kolach v SR, pripadne v CR.
Ziskané vyskumné data bude potrebné spracovat’ a Statisticky vyhodnotit. Analyza ziskanych
udajov ndm pomoédze pri tvorbe programu kontinudlneho vzdeldvania pre rozvoj
autoevalva¢nych sposobilosti ucitel'ov. Podl'a druhu p6jde o inovacné vzdeldvanie prezencnej
a distan¢nej formy s rozsahom 110 hodin, ktoré bude mat’ nazov Rozvijanie diagnostickych,
evalvacnych a hodnotiacich kompetencii ucitelov zakladnej skoly. V programe sa zameriame
na tvorbu, pouzitie a vyhodnocovanie nastrojov na evalvaciu alebo autoevalvaciu skoly,
eduka¢ného procesu, ziaka, kolektivu Skolskej triedy a najmi na evalvaciu a autoevalvéciu
ucitela. Po realizacii vzdelavacieho programu posttestom (totoznym néstrojom) odmeriame
vybrané parametre a postdime vhodnost’ a G¢innost vzdeldvacieho programu. Porovname
zistené udaje v experimentalnej a kontrolnej skupine respondentov a znovu zanalyzujeme
zisten¢ udaje. Zistené vysledky vyskumu budeme publikovat’ v . domécich a zahrani¢nych
periodikach a vedeckych konferenénych zbornikoch. Vystupom bude model autoevalvacie
ucitel’a.

3.2 Tvorba vyskumnych nastrojov

Skuto¢nad autoevalvécia ucitela si vyzaduje, jeho vnutorné presvedcenie o jej potrebe
a zamerné¢ sebahodnotenie s viziou buduceho zlepSenia a skvalitiovania pedagogicke;j
¢innosti. Teda vyzaduje si urcita kvalitu a charakter ucitel'ovych postojov. J. Vyrost (1989)
Specifikuje niekol'ko pristupov k stidiu postoja medzi ktoré radime:

e postoje ako motivacné charakteristiky osobnosti, ktoré usmernuju jej aktivity
a spravanie — predpokladame, Ze ak ma ucitel’ kladny postoj k autoevalvacii, potom
je motivovany d’alej sa rozvijat’ na zdklade poznania svojich rezerv;



postoje ako efektivny regulator socidalneho spravania a prediktor budiiceho konania —

predpokladame, ze ak ma ucitel’ kladny postoj k autoevalvacii, potom to ovplyviiuje

jeho budutce konanie v profesii;

postoje ako generalizované a Specifické aich vyznam pri Studiu regulovaného

spravania — predpokladame, ze ak ma ucitel’ kladny postoj k autoevalvacii podnecuje

ho to k uvedomelému regulovanému spravaniu v profesii;

postoje a ich efektivne ovplyviiovanie a utvaranie pod vonkajsimi zamernymi vplyvmi

— predpokladame, ze ak ma ucitelov kladny postoj k autoevalvacii predpokladame,
ze ak ma ucitel' kladny postoj k autoevalvacii, tento postoj sa utvoril postupne
zamernym vonkajSim vplyvom, napr. pocas pregradudlnej pripravy;

e postoje a Studium skupin ako klucova cesta uplatnenia socidalnej psychologie v
spolocenskej praxi — predpokladame, ze ak ma ucitel’ kladny postoj k autoevalvécii,
pravdepodobne pdsobi v takej Skolskej kulttre, ktord autoevalvaciu podporuje.

Ked'Ze jednym zo Specifickych cielov bude zistit’, aky subjektivny vyznam pripisuju ucitelia
autoevalvdcii, a tym usudzovat’ o ich postojoch k autoevalvacii, v spolupraci s psychologom
sme zvolili sémanticky diferencial — meranie psychologického vyznamu pojmov. Pre
vytvorenie Skal v trojfaktorovej (EPA) Struktare sme najprv polozili otvorenu otazku 52

ucitelom zékladnych $kdl, ktord znela:

Tabulka 1: Kategorizacia a pocet odpovedi na otvorenu otazku: Aké pridavné mena

(adjektiva) by ste priradili k slovu autoevalvacia?

Napiste tol'’ko pridavnych mien, kol’ko Vas pri tomto slove napadne. Pocet vyskytov
potrebnd, uzitocna 33
prinosna pomdahajuica, potrebna 23
sebahodnotiaca 19
pozitivna, dobré 18
objektivna 15
sebakriticka 14
kriticka 13
negativna, zla 12
naroc¢na, tazka 10
hodnotiaca 10
subjektivna, osobna 8
reflexivna 8
samovzdelavacia 7
zodpovedna 6
rozvijajuca 6
systematicka 5
neobjektivna 5




Ostatné adjektiva sa vyskytovali menej ako 5-krat. Pre na§ vyskumny problém sme vyberali
pojmy, ktoré si podl'a nas schopné vyvolat’ rozne odpovede ucitel'ov a tiez vel'ka varianciu
odpovedi: napr. skola, ucitel, autoevalvacia, ucitelka, kontrola, Zivot, rozvoj, povinnost, ja,
dovolenka...Skaly sémantického diferencidlu rozdelime podl'a faktora hodnotenia, faktora sily
a faktory aktivity. Je potrebné dbat’ na faktorovi reprezentativnost’ a relevanciu $kal vo
vztahu k pouzitym pojmom (Kollarik, T. & Sollarova, E., 2004, s. 56).

Vyskumny néstroj sa bude skladat’ z dvoch casti. V prvej Casti pouzijeme sémanticky
diferencial a v druhej Casti pouzijeme klasicky dotaznik, v ktorom budeme zistovat’ mieru
dolezitosti a mieru realneho vyskytu c¢innosti ucitelov suvisiacich s autoevalvaciou. 25
¢innosti sme usporiadali podl'a troch dimenzii z navrhnutého profesijného Standardu:

1. DIMENZIA ZIAK — reflektovanie a hodnotenie Ziakov (innosti 1. — 3.)

Ucitel’ si zaznamenava o kazdom Zziakovi vlastny diagnosticky zdznam, ktory reflektuje
ziakovo ucenie, spravanie, motivaciu, aspiracie a pod.;

hodnoti klimu triedy a sociadlne spravanie ziakov na vyucovani a vyvoj vzt'ahov medzi
nimi;

vysledky hodnotenia socialneho spravania Ziakov a vyvoj vztahov medzi nimi si pisomne
zaznamenava,

2. DIMENZIA EDUKACNY PROCES - reflektovanie a hodnotenie riadenia a podmienok
vlastného edukacného procesu (Cinnosti 4. —21.)

hodnoti tispesnost’ dosahovania vyucovacich ciel'ov ziakmi;

analyzuje svoju ¢innost’ na vyu¢ovani vzhl'adom k dosiahnutym edukaénym ciel’om;
premysla o vyucovacich metddach a formach;

hodnoti efektivnost’ pouzitych didaktickych prostriedkov;

zhromazd'uje zdroje, ktoré mu pomahaju svoju pracu reflektovat’ a hodnotit’;
hodnoti vysledky svojho vyucovania;

vysledky hodnotenia svojho vyu¢ovania si zaznamenava pisomne;

na zéklade reflexie a sebahodnotenia planuje zmeny vo svojom vyucovani;

vyuziva spitnu vizbu od Ziakov;

je ochotny prijat’ hospitaciu od nadriadeného alebo kolegu;

vyuziva spdtnu vézbu od nadriaden¢ho, kolegu, predsedu metodického zdruzenia,
predmetovej komisie a pod.);

vyuziva spitnu vézbu od kritického priatel’a (Kriticky priatel’ je nestranny kolega/kolegytia zvnitra
Skoly alebo z okolia Skoly, od ktorého nie je zavisly/a, odborne ho respektuje, doveruje mu a neobava sa
spétnej vizby od neho);

zicastnuje sa na hodnotiacich diskusiach a otvorenych hodinach;

zdiel'a svoje pozitivne sktisenosti aj profesijné problémy s kolegami prostrednictvom
formalnych porad;

zdiela svoje pozitivne skusenosti aj profesijné problémy s kolegami prostrednictvom
neformalnych diskusii;

je ochotny pripravit’ ukazkovi, otvorent hodinu pre kolegov a nadriadenych;

pozyva rodi¢ov na vyucovanie, aby ziskal od nich spatna vézbu;

prezentuje svoje pozitivne sktisenosti z pedagogickej praxe v pedagogickych periodikach
alebo inych publikaciach;

3. DIMENZIA SEBAROZVOJ UCITECA — reflektovanie ahodnotenie kontinualneho
vzdel&vania a sebarozvoja (Cinnosti 22. — 26.)

vedie si vlastné pedagogické portfolio ako nastroj sebahodnotenia;
sleduje aktualnu odbornu tla¢ a literataru;

zreflexie a sebahodnotenia vyvodzuje zavery pre profesijny rast akontinualne
vzdelavanie;



e vyuziva ponuku programov kontinualneho vzdelavania pedagogickych zamestnancov;

e zavadza do vyuCovania poznatky a zrucnosti ziskané prostrednictvom kontinudlneho
vzdelavania pedagogickych zamestnancov.

Oba vyskumné nastroje st v procese tvorby. Predpokladame, Ze budi pouZité na nahodnej
vzorke ucitel'ov zakladnych $kol zo Slovenska a Ceskej republiky.

3.3 Predpokladany prinos vyskumu

Vysledky vyskumu rozSiria oblast vedeckého poznania najmid v discipline Skolsky
manazment. Ide konkrétne o problematiku evalvacie zakladnej skoly, ktora suvisi s riadenim
jej kvality a efektivnosti. V naSom pripade sa jednd najmé o autoevalvaciu pedagogickych
zamestnancov, ktord je sucastou persondlneho riadenia aje zlozena z komplexu viacerych
hodnoteni: spitnd vizba a hodnotenie pedagogického zamestnanca ziakmi (Studentmi); spitna
vizba a hodnotenie pedagogického zamestnanca komunitou (rodi¢mi, spolupracovnikmi,
odbornikmi a spolupracovnikmi zinych organizécii...); spédtnd védzba a hodnotenie
pedagogického zamestnanca vedenim Skoly, pripadne Statnou Skolskou inSpekciou;
sebareflexia a autoevalvacia pedagogického zamestnanca (Babiakova, S., 2008).

Vysledky vyskumu tiez rozsiria vedecké poznanie o profesii ucitel'a v discipline pedeutologia.
Ide o poznanie tykajuce sa stavu ucitelovho vedomia, postojov a ndzorov v oblasti
autoevalvacie. Toto poznanie je podmienkou profesionalnej autonomie ucitel'a, vychodiskom
pre planovanie jeho kontinudlneho vzdelavania a profesijného rastu, potvrdenim jeho
profesijnej zdatnosti a podporou filozofie a koncepcie jeho vyucby.

Pre metodolégiu pedagogického vyskumu bude prinosom subor vytvorenych evalvacnych
nastrojov a skusenosti vyskumnikov so skiimanim nazorov a postojov ucitel’ov.

Model autoevalvécie ucitela moze byt prinosom aj pre sucasni pedagogicku prax v oblasti
hodnotenia a odmenovania pedagogickych zamestnancov av oblasti planovania ich
vzdeldvania a profesijného rozvoja. Model moéze Skoldm a ucitelom poskytnut’ priklady
vhodnych evalvaénych nastrojov. Evalvaciu Skoly a ulitela chapeme ako vychodisko pre
projektovanie stratégie Skoly, tvorbu a korekciu Skolskych vzdeldvacich programov, ale aj
vychodisko pre planovanie kontinualneho profesijného vzdelavania ucitel'ov (Babiakova, S.,
2008). Program kontinudlneho vzdeldvania ucitel'ov bude jednym z prostriedkov profesijného
rastu ucitel'ov a sucast'ou ich celozivotného vzdelavania.

V koneénom doésledku moze vyskum priniest’ prinos aj pre sucasnu pripravu buducich
ucitelov. Zistené vysledky bude mozné v ramci inovacie Studijnych programov
implementovat’ do pripravy S$tudentov Studijného programu Ucitel'stvo pre primarne
vzdeldvanie Mgr., ale aj Ucitel'stvo akademickych, vychovnych a umelecko-vychovnych
predmetov, Mgr.

4 Zaver

Pocas pracovného dna vykonava ucitel’ vel'ké mnoZstvo profesijnych ¢innosti, ale kI'icové st
tie, ktoré priamo suvisia s vyucovanim a jeho pripravou (Babiakova, S. & Cabanova, M.
2011). K takymto cinnostiam radime aj diagnostické, hodnotiace a evalvacné profesijné
¢innosti, bez ktorych sa nezaobide vstup, realizacia ani vystup edukdcie. Autoevalvacia
ucitel’a pozostava z mnohych reflexivnych a sebahodnotiacich ¢innosti, ktoré nie st v naSej
pedagogickej praxi bezné a ani oblibené. Skutocnd autoevalvécia si vyzaduje, vnutorné
presvedcenie ucitel’a o jej potrebe a jeho zdmerné sebahodnotenie s viziou budiceho zlepsenia



a skvalitiovania pedagogickej cCinnosti. Ak ucitel nadobudne toto presvedcenie, moze
postupne prejst od nariadovania sebahodnotenia kjeho podnecovaniu azdmernému
vyuzivaniu. Na§ vyskumny projekt smeruje k vytvoreniu takého modelu autoevalvacie
ucitel’a, ktory by bol pre neho motiva¢ny a ulah¢il by mu proces profesijného rozvoja.
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Analyzovani jako soucast diagnostické ¢innosti ucitele v MS

Analysis as a part of nursery teachers' diagnostic activities
Radmila Burkovi¢ova

Abstrakt: Posouzeni rozvijenych znalosti, zptisobilosti, zkuSenosti, zajmul, postoji ditéte,
détskych vytvori vede k odpovédi, zda, jak a nakolik se dit¢ rozviji. Posuzovat détmi
dosazené vysledky lze po jejich zjisténi, rozpoznani, popisu a diikladné a odpovédné analyze.
Profesnimi ¢innostmi analyzy v ugitelstvi pro MS mj. jsou: (1) analyza a vyhodnocovéni
vytvarnych, grafickych a jinych produktt déti, (2) analyza a hodnoceni vysledki déti
dosazenych v kognitivni, emoc¢né-socidlni a psychomotorické oblasti v piimé pedagogické
¢innosti s détmi a v profesionalni péci o dité. Vychazeji z RVP PV, zakona o pedagogickych
pracovnicich a vyhlasky o pracovnim fadu pro zaméstnance skol. Cilem vyzkumného Setfeni
bylo zjistit, jak obtizné je pro ucitelky MS vykonavani téchto profesnich ¢innosti analyzy v
zavislosti na délce jejich pedagogické praxe. Pro hodnoceni stupné obtiznosti jsme nabidli
stupnici: velmi obtizna, s obtizemi, bez obtizi. Ptedpokladali jsme, ze hodnoceni obtiznosti u
stejné ¢innosti analyzy se bude ligit podle délky pedagogické praxe ugitelky MS. Pfedpoklad
byl potvrzen, avSak ohodnoceni profesni c¢innosti (2) stupném s obtizemi na délce
pedagogické praxe ucitelek v MS nezavisi.

Kli¢ova slova: analyzovani, ¢innost, dité, ucitelka mateiské Skoly, studujici ucitelstvi pro
matetské Skoly, dokumenty, vyzkumné Setfeni, obtiznost

Abstract: Assessing children's knowledge, competence, experience, interests, attitudes and
work provides answers to the question whether, how and to what extent a child develops.
Teachers are unable to assess the results attained by children before the results have been
detected, recognised, described and thoroughly and reliably analysed. Nursery teachers'
analysis techniques include, inter alia: (1) analyses and assessment of children's artistic,
graphical and other products, (2) analyses and assessment of children's results attained in the
cognitive, emotional and social as well as psychomotor areas in direct pedagogical activities
with children and in the professional care for children. These activities are based in the
Framework Educational Programme of Primary Education, the Pedagogical Staff Act and
school rules of conduct. The aim of the research was to discover how difficult nursery school
teachers find these professional analysis activities in relation to the length of their pedagogical
experience. We designed the following scale for the assessment of the grade of difficulty:
very difficult, with difficulty, without difficulty. We presumed that the assessment of the
difficulty of the same analysis activity would differ according to the length of individual
nursery school teachers' pedagogical practice. We discovered that the respondents' assessment
of the difficulty of professional activity (2) did not depend on the length of their pedagogical
experience at nursery school; in other cases the length of the professional experience turned
out to be significant.

! Prispévek ma navaznost na
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. grantovy projekt IGS OU ,,Vyzkum profesnich ¢innosti ucitelt specifikovanych tiid a skol.



Key words: analysis, pedagogical activity, learner, documents, research, results, pedagogical
practice, age, difficulty

1 Uvod

Vzdélavani je vzdy také o diagnostikovani toho, zda, jak a do jaké miry dochézi k rozvijeni
znalosti, zptisobilosti, zkuSenosti, zajmi, postojii vzdélavajiciho se. Aktudlni dosazeny stupen
rozvoje se muze projevit v jednani a chovani jedince, v jedincem vytvofenych materialnich
produktech i v jeho hodnoceni prozitych situaci ¢i realizovanych ¢innosti.

2 Analyzovani jako pedagogicka ¢innost

Proces diagnostické ¢innosti ma nékolik krokd. Nejprve jde o exaktni proces identifikovani,
rozpoznavani a pozndvani zacileného ptredmétu diagnostikovani, ndsledné o odpovédné,
uvédomeélé, promyslené analyzovani ve smyslu rozvazovani, rozebirdni na podstatné casti,
jejichz vysledkem by mélo byt poznani jejich stavu a popis jako vyjadieni vysledku analyzy.
Na zaklad¢ analyzy piechazime ke klasifikovani jiz poznaného, tedy ke stanoveni hodnoticiho
zaveéru. Jako nedilnou soucast své kazdodenni prace provadi ucitel pedagogické analyzovani
nckolika oblasti a také své vlastni Cinnosti. Zelinkova uvadi, Ze ,,je jednou z podminek
pedagogické uspéSnosti (2001a, 149). Je informaci, vychodiskem pro nasledujici
pedagogické Cinnosti ulitele. Analytickou metodu poprvé podrobné popsal René Descartes
(1992).

2.1 Ziskavani informaci pro analyzovani

V poslednim desetileti se v pedagogické diagnostice ditéte predSkolniho véku presunujeme od
fixnitho obrazu ditéte ktzv. obrazu dynamickému. Ten nevytvafime pouze na zakladé
analyzovéani ditétem vytvotfeného vysledku, ale soucasné¢ na zaklad¢é analyzovani pribéhu
¢innosti, kterou se dité projevovalo v procesu tvorby vysledkli pii spolupraci s ostatnimi
détmi a s ucitelkou, jez ditéti pro tvorbu, pro jeho hru ¢i jinou aktivitu nabizi materidlné
didaktické prostfedky, dit€¢ motivuje, sméruje (Pupala, 2001, s. 201). Jestlize vSak je tikolem
predskolniho vzdé€lavani ,,rozvijet osobnost ditéte* (VUP, 2004, s. 7), musime veédét, jak
osobnost ditéte v konkrétnim okamziku vypada, abychom si byli jisti, Ze nami ditéti nabidnuté
aktivity, prozitkové uceni skute¢né k jeho rozvoji ptispivaji. Pribézné analyzovani v ramci
diagnostické ¢innosti je cestou.

Utitelé MS jako jedina kategorie u¢iteld maji moznost sledovat déti v dennim kontaktu
zpravidla celodenné a vidét je tzv. mnohopohledové (Mojzisek, 1986, s. 9) - pfi chovani,
jednani ditéte v obsahové rizné zamétenych hrach a cinnostech, v rozdilnych socialnich
situacich a také ve vice prostiedich — ve tfidé, na zahradé MS, na vychazce. Déti maji v MS
stejné materidlni 1 spolecenské podminky pro vzajemny kontakt, zpravidla k dispozici tytéz
didaktické a materialni prostfedky, pfiblizn¢ stejnou vymezenou dobu pro razné aktivity,
v predchozim obdobi absolvovaly stejné ¢innosti a mély spole¢nou cestu vzdélanim a zivotem
v téze MS. Zivot ditéte se d&je v kontextu skupiny déti, do niz dité patii a na jejichz
vysledcich se podili, ¢i pfi samostatné aktivité ditéte. Ucitelky tedy maji vSechny ptedpoklady
pro prubéznou realizaci specializované Cinnosti analyzovani jak vysledki déti, tak jejich
urovné v kognitivni, emocné-socidlni a psychomotorické oblasti v procesu ptimé pedagogické
¢innosti s détmi a v profesionalni péci o dité; i v€kovych a individualnich potieb déti.



2.2 Analyzovani jako pedagogicka cinnost studujicich

Studujici U¢itelstvi pro MS provadéji pozorovani a individualizovanou analyzu ve smyslu
osobnostné orientovaného modelu vzdélavani ditéte predSkolniho véku. V nich neporovnavaji
vysledky ditéte jako individua s vrstevniky nebo s vymezenymi ukoly, ale porovnavaji
ditétem dosazenou uroven v konkrétni oblasti rozvoje osobnosti za urcity ¢asovy usek, coz je
1 pozadavkem Ramcového vzdélavaciho programu pro predskolni vzdélavani (dale RVP PV)
(VUP, 2004, s. 41). Takovy piistup k détem v piedikolnim véku povazujeme za nezbytny
(Zelinkova, 2001b, s. 14) pii védomi, Ze platnost vysledkt je ale kratkodoba, po zméné
prosttedi, ¢asu, vysledek podléhd zméné (Pesinova, 1975, s. 54).

3 Dokumenty vyjadrujici se k analyzovani

Analyzovani jako soucast profesni ¢innosti diagnostikovani vyplyva studujicim Ucitelstvi pro

MS a ucitelkdm MS:

1. zRVP PV, jenz ve své zakladni koncepci vychazi z respektovani individualnich potieb
a moznosti ditéte a po ucitelce v MS pedagogické analyzovani pozaduje. Dokument:

J uvadi, Ze je nutné, aby vzdélavaci ptisobeni pedagoga vychazelo z ,,pedagogické
analyzy“, ktera vede ke znalosti aktualniho rozvojového stavu i konkrétni zivotni
a socialni situace ditéte a pravidelného sledovani jeho rozvojovych i vzdélavacich
pokrokt (VUP, 2004, s. 8),

. pozaduje vcas zachytit u ditéte piipadné problémy ¢i nedostatky... a pomoci ditéti
v jejich feSeni, event. v€as intervenovat dalSi potiebnou odbornou péci (VUP,
2004, s. 41);

2. dale ze zakona ¢. 563/2004 Sb. o pedagogickych pracovnicich, kdyz poZaduje

e vykon specializované ¢innosti (napf. analyzovani vékovych potieb déti, analyzovani
individudlnich potieb déti) (vyplyva z § 29 odst. 3 zakona );

3. a z vyhlasky ¢. 263/2007, kterou se stanovi pracovni fad pro zaméstnance Skol a
Skolskych zatizeni ziizenych MSMT, kdy se o¢ekava

. analyza a vyhodnocovani vytvarnych, grafickych a jinych praci déti (vyplyva z §
3, odst. 1, pism. b).

4 Cinnost analyzovani ve vyzkumnych projektech v letech 2008 az 2011

V obdobi let 2008 az 2011 probihala ve stfedoevropském regionu dvé nam zndma vyzkumna
Setfeni, jez se urCitym zpusobem dotykala Cinnosti analyzovani uciteld v preprimarnim
vzdélavani. Jedno bylo uskuteénéno vramci vyzkumného projektu APVV-0026-07
Pedagogické fakulty Univerzity Mateja Bela v Banské Bystrici s nazvem ,,Profesia ,,ucitel’
preprimarnej edukacie* a ,ucitel primdrnej edukacie® v dynamickom ponati“, jehoz
spolufesitelkou za Ceskou republiku je autorka tohoto textu. Do tohoto vyzkumného projektu
byly zapojeny rovnéz kolegyné z univerzity z polské Bydgoszcze. Mezi druhy ¢innosti uitele
MS byly v &asti B, nazvané ,Ostatni &innosti souvisejici s edukaci® uvedeny i &innosti
analyzovani souvisejici s diagnostikovanim déti.



Druhym vyzkumnym Setienim, jehoZ soucasti bylo pedagogické analyzovani, byl projekt IGS
OU ,,Vyzkum profesnich ¢innosti ucitelti specifikovanych tiid a Skol“. Autorka tohoto textu
byla fesitelkou a z né¢ho uvadime vyzkumna data.

4.1 Cil, metoda vyzkumného Setreni

Cilem vyzkumného Setfeni bylo mj. zjistit, jak obtizné je pro uclitelky vykondvani kazdého
z druhti uvedenych profesnich &innosti v zavislosti na délce jejich pedagogické praxe v MS.
Vyzkumné Setfeni prob¢hlo postupem od vybéru jednoho znabizenych stupiii obtiznosti
uvedeného v nabidce k jeho piifazeni jednotlivym druhim profesni ¢innosti uéitelky MS,
vyjmenovanych ve Vyzkumném archu. U jednoho druhu profesni ¢innosti mohla probandka
pouzit pouze jeden stupenn hodnoceni obtiznosti vykonavani ¢innosti.

Pro hodnoceni stupné obtiznosti realné vykondvané profesni ¢innosti jsme nabidli stupnici:
velmi obtiznd, s obtizemi a bez obtizi. Nenabidli jsme neutrdlni stupeit hodnoceni obtiznosti
druhu c¢innosti, ponévadz se domnivame, ze kazda ucitelka, u té konkretizované Cinnosti,
kterou skutecné vykonava, musi byt schopna jeji obtiznost ohodnotit.

Vysledky vyzkumného Setfeni, jez zde uvadime, byly soucasti rozsdhlejSitho vyzkumu,
v némz jsme sledovali i jiné, dalsi cile.

4.2 Predpoklady, kategorie rozdéleni probandek

Ptedpokladali jsme, Ze hodnoceni obtiZznosti u stejné ¢innosti se bude lisit podle délky
pedagogické praxe ucitelky, pro niz jsme stanovili 5 kategorii: od 1 roku do 5Slet, od 6 let do
10 let, od 11 let do 15 let, od 16 let do 20 let a nad 20 let. Ucitelky s délkou praxe do jednoho
roku, Cili v obdobi adaptace ve svém profesnim prostiedi, jsme do vyzkumného Setieni
nezafadili. Celkem se jednalo o 170 u¢itelek MS z réiznych kraji republiky.

4.3 Vysledky Setreni ¢innosti analyzy
Uvadime zde vysledky tykajici se nasledujicich druhti profesnich ¢innosti:

e Analyza a vyhodnocovani vytvarnych, grafickych a jinych produkti déti.

e Analyza a hodnoceni vysledkii déti dosazenych v kognitivni, emocné-socialni a
psychomotorické oblasti v pfimé pedagogické ¢innosti s détmi a v profesionalni péci o
dite.

U konkretizované ¢innosti analyza a vyhodnocovani vytvarnych, grafickych a jinych produkti

deti stupen hodnoceni obtiznosti velmi obtiZna uplatnilo celkem 54 probandek. Nejvyssi

cetnost ohodnoceni konkretizované ¢innosti uvedenym stupném hodnoceni vykézaly skupiny
probandek s délkou praxe od 1 do 5 let a od 6 do 10 let. Uvedeny stupen hodnoceni obtiznosti
konkretizované ¢innosti v kazdé skupiné pouzilo celkem 18 probandek, coz ¢ini 33,3 %

z celkového poctu probandek v kazdé skupiné, jez vybraly tento stupent hodnoceni obtiznosti

¢innosti, a zaroven jde o 52,9 % z celkového poctu probandek kazdé skupiny podle délky

praxe. Ve skupin¢ s délkou praxe od 11 do 15 let uvedenym stupném obtiznosti ohodnotily
¢innost 2 probandky, coz ¢ini 3,7 % z celkového poctu probandek, jez vybraly tento stupeii
hodnoceni obtiznosti ¢innosti, a zaroven jde 5,9 o % z celkového poctu probandek skupiny
podle délky praxe. Ve skuping s délkou praxe od 16 do 20 let uvedenym stupném obtiznosti
ohodnotilo ¢innost 6 probandek, coz ¢ini 11,1 % z celkového poctu probandek, jez vybraly
tento stupenn hodnoceni obtiznosti ¢innosti, a zarovein jde o 17,6 % z celkového poctu



probandek skupiny podle délky praxe. Ve skupiné s délkou praxe nad 20 let uvedenym
stupném obtiznosti ohodnotilo ¢innost 10 probandek, coz ¢ini 18,5 % z celkového poctu
probandek, jeZ vybraly tento stupen hodnoceni obtiZznosti ¢innosti, a zaroven jde o 29,4 %
z celkového poctu probandek skupiny podle délky praxe.

Vypocitana hodnota testového kritéria x* pro uvedenou kategorii obtiznosti &ni x*= 18,96296
a je vetsi nez kriticka hodnota 2 005 (4) =9, 488. Cetnost probandek-ucitelek MS, které
vyhodnotily sebou tuto vykonavanou profesni Cinnost kategorii obtiznosti velmi obtiZna,
zavisi tedy na délce jejich pedagogické praxe v MS a je podle délky pedagogické praxe
probandek v MS rozdilna.

Stupeit hodnoceni obtiZnosti s obtiZemi u téZze konkretizované ¢innosti uplatnilo celkem 76
probandek. Nejvyssi Cetnost ohodnoceni konkretizované cinnosti uvedenym stupném
hodnoceni vykazala skupina probandek s délkou praxe nad 20 let a to celkem 23 probandek,
coz ¢ini 30,3 % z celkového poctu probandek, jez vybraly tento stupen hodnoceni obtiznosti
¢innosti, a zarovei jde o 67,6 % z celkového poctu probandek skupiny podle délky praxe. Ve
skupiné s délkou praxe od 1 do 5 let uvedenym stupném obtiznosti ohodnotilo ¢innost 16
probandek, coz ¢ini 21,0 % z celkového poctu probandek, jeZ vybraly tento stupenn hodnoceni
obtiznosti ¢innosti, a zarovein jde o 47,1 % z celkového poctu probandek skupiny podle délky
praxe. Ve skupiné s délkou praxe od 6 do 10 let uvedenym stupném obtiZznosti ohodnotilo
¢innost 13 probandek, coz ¢ini 17,1 % z celkového poctu probandek, jez vybraly tento stupeii
hodnoceni obtiznosti ¢innosti, a zaroven jde o 38,2 % z celkového poctu probandek skupiny
podle délky praxe. Ve skupiné s délkou praxe od 11 do 15 let uvedenym stupném obtiznosti
ohodnotilo ¢innost 5 probandek, cozZ ¢ini 6,6 % z celkového poctu probandek, jez vybraly
tento stupen hodnoceni obtiznosti ¢innosti, a zarovein jde o 14,7 % z celkového poctu
probandek skupiny podle délky praxe. Ve skupiné s délkou praxe od 16 do 20 let uvedenym
stupném obtiznosti ohodnotilo ¢innost 19 probandek, coz ¢ini 25,0 % z celkového poctu
probandek, jez vybraly tento stupeit hodnoceni obtiznosti ¢innosti, a zaroven jde o 55,8 %
z celkového poctu probandek skupiny podle délky praxe.

Vypoéitana hodnota testového kritéria x> pro uvedenou kategorii obtiznosti &ini x*= 12,1579
a je v&tsi nez kriticka hodnota y 2 o0s (4) = 9, 488. Cetnost probandek-u¢itelek MS, které
vyhodnotily sebou tuto vykondvanou profesni ¢innost kategorii obtiznosti s obtiZemi, zavisi
na délce jejich pedagogické praxe v MS a i v tomto piipadé je podle délky pedagogické praxe
probandek v MS rozdilna.

A stupen hodnoceni obtiznosti bez obtiZi zminované konkretizované ¢innosti uplatnilo celkem
40 probandek. Nejvyssi cetnost ohodnoceni konkretizované Cinnosti uvedenym stupném
hodnoceni vykézala skupina probandek s délkou praxe od 11 do 15 let. Uvedeny stupen
hodnoceni obtiznosti konkretizované ¢innosti pouZilo celkem 27 probandek, coz ¢ini 67,5 %
z celkového poctu probandek, jez vybraly tento stupen hodnoceni obtiznosti Cinnosti, a
zaroven jde o 79,4 % z celkového poctu probandek skupiny podle délky praxe. Ve skuping
s délkou praxe od 1 do 5 let pro konkretizovanou ¢innost nezvolila uvedeny stupeit hodnoceni
obtiznosti z4dnéd probandka. Ve skupiné s délkou praxe od 6 do 10 let uvedenym stupném
obtiznosti ohodnotily ¢innost 3 probandky, coz ¢ini 7,5 % z celkového poctu probandek, jez
vybraly tento stupeil hodnoceni obtiZnosti ¢innosti, a zaroven jde o 8,8 % z celkového poctu
probandek skupiny podle délky praxe. Ve skupiné s délkou praxe od 16 do 20 let uvedenym
stupném obtiznosti ohodnotilo ¢innost 9 probandek, coz ¢ini 22,5 % z celkového poctu
probandek, jez vybraly tento stupenn hodnoceni obtiznosti ¢innosti, a zaroven jde o 26,5 %
z celkového poctu probandek skupiny podle délky praxe. Ve skupin€ s délkou praxe nad 20
let uvedenym stupném obtiznosti ohodnotila ¢innost 1 probandka, coz ¢ini 2,5 % z celkového



poctu probandek, jeZ vybraly tento stupent hodnoceni obtiZnosti ¢innosti, a zaroven jde o 2,9%
z celkového poctu probandek skupiny podle délky praxe.

Vypoditana hodnota testového kritéria y* pro uvedenou kategorii obtiznosti &ini y* = 62,5 a je
vetsi nez kritickd hodnota 2 005 (4) = 9, 488. Cetnost probandek-ucitelek MS, které
vyhodnotily sebou tuto vykonavanou profesni ¢innost kategorii obtiznosti bez obtiZi, zavisi na
délce jejich pedagogické praxe v MS a je podle délky pedagogické praxe probandek v MS
rozdilna.

Konkretizovanou ¢innost analyza a hodnoceni vysledkii deti dosazenych v kognitivni, emocni
a psychomotorické oblasti v primé pedagogické cinnosti s detmi a v profesionalni péci o dite
hodnotilo stupném obtiznosti velmi obtiznd celkem 57 probandek. Nejvyssi Cetnost
ohodnoceni konkretizované cinnosti uvedenym stupném hodnoceni vykéazala skupina
probandek s délkou praxe od 1do 5 let. Uvedeny stupent hodnoceni obtiznosti konkretizované
¢innosti pouzilo celkem 23 probandek, coz ¢ini 40,4 % z celkového poctu probandek, jez
vybraly tento stupent hodnoceni obtiZnosti ¢innosti a zaroven jde o 67,6 % z celkového poctu
probandek skupiny podle délky praxe. Ve skupiné s délkou praxe od 6 do 10 let uvedenym
stupném obtiZznosti ohodnotilo ¢innost 18 probandek, coZ ¢ini 31,6 % z celkového poctu
probandek, jez vybraly tento stupenn hodnoceni obtiznosti ¢innosti, a zaroven jde o 52,9 %
z celkového poctu probandek skupiny podle délky praxe. Ve skupiné s délkou praxe od 11 do
15 let uvedenym stupném obtiznosti ohodnotily ¢innost 2 probandky, coz ¢ini 3,5 % z
celkového poctu probandek, jez vybraly tento stupent hodnoceni obtiznosti €innosti, a zaroveil
jde 0 5,9 % z celkového poctu probandek skupiny podle délky praxe. Ve skupiné s délkou
praxe od 16 do 20 let uvedenym stupném obtiznosti ohodnotily ¢innost 3 probandky, coz €ini
5,3 % z celkového poctu probandek, jez vybraly tento stupent hodnoceni obtiznosti ¢innosti, a
zaroven jde o 8,8 % z celkového poctu probandek skupiny podle délky praxe. Ve skuping
s délkou praxe nad 20 let uvedenym stupném obtiznosti ohodnotilo ¢innost 11 probandek, coz
¢ini 19,2 % z celkového poctu probandek, jez vybraly tento stupeil hodnoceni obtiznosti
¢innosti, a zaroven jde o 32,3 % z celkového poctu probandek skupiny podle délky praxe.

Vypoéitana hodnota testového kritéria y° pro uvedenou kategorii obtiznosti &ni y* =
29,57895 a je vétsi nez kriticka hodnota y s (4) = 9, 488. Také v tomto piipadé Setnost
probandek-u¢itelek MS, které vyhodnotily sebou tuto vykonavanou profesni ¢innost kategorii
obtiznosti velmi obtifnd, zavisi na délce jejich pedagogické praxe v MS a je podle délky
pedagogické praxe probandek v MS rozdilna.

Stupeit hodnoceni obtiznosti s obtiZemi u konkretizované cinnosti uplatnilo celkem 62
probandek. Nejvyssi cetnost ohodnoceni konkretizované cCinnosti uvedenym stupném
hodnoceni vykazala skupina probandek s délkou praxe od 6 do 10 let. Uvedeny stupen
hodnoceni obtiznosti konkretizované ¢innosti pouZilo celkem 14 probandek, coz ¢ini 22,6 %
z celkového poctu probandek, jez vybraly tento stupen hodnoceni obtiznosti Cinnosti, a
zaroven jde o 41,2 % z celkového poctu probandek skupiny podle délky praxe. Ve skuping
s délkou praxe od 1 do 5 let uvedenym stupném obtiznosti ohodnotilo ¢innost 11 probandek,
coz ¢ini 17,7 % z celkového poctu probandek, jeZ vybraly tento stupei hodnoceni obtiznosti
¢innosti, a zaroven jde o 32,3 % z celkového poctu probandek skupiny podle délky praxe. Ve
skupin€ s délkou praxe od 11 do 15 let uvedenym stupném obtiznosti ohodnotilo ¢innost 12
probandek, coz ¢ini 19,4 % z celkového poctu probandek, jez vybraly tento stupeit hodnoceni
obtiZnosti ¢innosti, a zarovei jde o 35,3 % z celkového poctu probandek skupiny podle délky
praxe. Ve skupin¢ s délkou praxe od 16 do 20 let uvedenym stupném obtiznosti ohodnotilo
¢innost 13 probandek, coZ ¢ini 20,9 % z celkového poctu probandek, jez vybraly tento stupen
hodnoceni obtiznosti ¢innosti, a zaroven jde o 38,2 % z celkového poctu probandek skupiny
podle délky praxe. Ve skupiné s délkou praxe nad 20 let uvedenym stupném obtiznosti



ohodnotilo ¢innost 12 probandek, coz €ini 19,4 % z celkového poctu probandek, jeZ vybraly
tento stupenn hodnoceni obtiznosti ¢innosti, a zarovei jde o 35,3 % zcelkového poctu
probandek skupiny podle délky praxe.

Vypo¢itana hodnota testového kritéria y° pro uvedenou kategorii obtiznosti &ini > = 0,41935 a
je mensi nez kritickd hodnota y * 005 (4) = 9, 488. Pfijimadme zavér, ze u ucitelek, které
uvedeny stupeil hodnoceni pro konkretizovanou ¢innost vybraly, nehraje jejich délka praxe
vyznam.

Stupent hodnoceni obtiznosti konkretizované ¢innosti bez obtiZi uplatnilo celkem 51
probandek. Nejvyssi Cetnost ohodnoceni konkretizované cinnosti uvedenym stupném
hodnoceni vykézala skupina probandek s délkou praxe od 11 do 15 let. Uvedeny stupen
hodnoceni obtiznosti konkretizované ¢innosti pouzilo celkem 20 probandek, coz ¢ini 39,2 %
z celkového poctu probandek, jez vybraly tento stupenn hodnoceni obtiznosti Cinnosti, a
zaroven jde o 58,8 % z celkového poctu probandek skupiny podle délky praxe. Ve skupiné
s délkou praxe od 1 do 5 let pro konkretizovanou ¢innost nezvolila uvedeny stupen hodnoceni
obtiznosti zadnéd probandka. Ve skupin¢ s délkou praxe od 6 do 10 let uvedenym stupném
obtiZznosti ohodnotily ¢innost 2 probandky, coz ¢ini 3,9 % z celkového poctu probandek, jez
vybraly tento stupenn hodnoceni obtiznosti ¢innosti, a zaroven jde o 5,9 % z celkového poctu
probandek skupiny podle délky praxe. Ve skupiné s délkou praxe od 16 do 20 let uvedenym
stupném obtiznosti ohodnotilo ¢innost 18 probandek, coz ¢ini 35,3 % z celkového poctu
probandek, jez vybraly tento stupeit hodnoceni obtiznosti ¢innosti, a zaroven jde o 52,9 %
z celkového poctu probandek skupiny podle délky praxe. Ve skupiné s délkou praxe nad 20
let uvedenym stupném obtiZnosti ohodnotilo ¢innost 11 probandek, coz ¢ini 21,6 % z
celkového poctu probandek, jez vybraly tento stupen hodnoceni obtiznosti ¢innosti, a zaroven
jde 0 32,3 % z celkového poctu probandek skupiny podle délky praxe.

Vypocitana hodnota testového kritéria y° pro uvedenou kategorii obtiznosti &ini x> = 32,23529
a je v&t§i nez kritickd hodnota y ? 05 (4) = 9, 488. prijimame zavér, Ze ve skuping uditelek,
které uvedenou kategorii obtiznosti k profesni ¢innosti piifadily, je vyznamna délka jejich
profesni praxe.

5 Zavér

Pfi porovnani poctu piijatych a odmitnutych hypotéz ve vSech kategoriich stupné obtiznosti
dochazime k zavéru, ze se nam potvrdil celkovy predpoklad, Ze hodnoceni obtiznosti u stejné
¢innosti se bude lisit podle délky pedagogické praxe ucitelky. Jednotlivé vSak neplati, Ze
vSechny ucitelky s kratsi délkou pedagogické praxe povazuji ¢innosti analyzovani za obtizné
skupiny, sestavené podle kritéria délky pedagogické praxe, velmi individudlni, a aby byly
zcela vypovidajici, potfebujeme je doplnit kvalitativnim Setfenim.

Jsme si védomi, Ze obtiznost je kategorii subjektivni. Pozndvani, vnimani, ziskavani
zkuSenosti, prozivani i hodnoceni je vysoce individudlné selektivni a diferencované (Kasc¢ak
& Pupala, 2009). Clovék hodnocenim vybira uréité, pro ného podstatné podnéty a prvky
vztahujici se k hodnocenému pfedmétu a sebereflektuje, sebeprezentuje a interpretuje je. Je
tvlircem toho, co je podle n¢ho ,,skutecné”, tedy v tomto ptipadé, jak jsou konkretizované
¢innosti analyzovani pro konkrétni ucitelku obtizné.

Literatura
Descartes, R. (1992). Rozprava o metodé. Praha: Svoboda.



Kascak, O., & Pupala, B. (2009). Vychova a vzdelavanuie v zakladnych dikurzoch. Presov:
Rokus.

Mojzisek, L. (1986). Zaklady pedagogické diagnostiky. Praha: SPN.

Pesinova, H. (1975). K psychologii schopnosti. Praha: Academia,

Pupala, B. (2001). Tedrie ucenia a ich odraz v ponati vyucovania. In Kolarikova, Z. & Pupala,
B. (Eds.), Predskolni a primdrni pedagogika. Predskolska a elementdrna pedagogika. (pp.
179-217). Praha: Portal.

VUP. (2004). Ramcovy vzdélavaci program pro predskolni vzdélavani. Praha: VUP.

Vyhlaska ¢. 263 /2007, kterou se stanovi pracovni fad pro zaméstnance skol a Skolskych
zafizeni ziizenych MSMT ze dne 4. Fijna 2007 (http://www.msmt.cz/dokumenty/ostatni-
vyhlasky).

Zakon ¢. 563/2004 Sb. o pedagogickych pracovnicich a 0 zméné nékterych zakont ze dne 24.
zati 2004 (dostupné na: http://spcp.prf.cuni.cz/lex/04-563.htm).

Zelinkova, O. (2001a). Pedagogicka diagnostika ucitelska. In Pedagogicka diagnostika 2001
(s.149 -152). Ostrava: PedF OU.

Zelinkova, O. (2001b). Pedagogicka diagnostika a individudlni vzdelavaci program. Praha:
Portal.

Kontakt

Doc. PaedDr. Radmila Burkovic¢ova, Ph.D.

Katedra pedagogiky primarniho a alternativniho vzdélavani
Pedagogicka fakulta

Ostravska univerzita v Ostraveé

Mlynska 5

701 03 Ostrava

Radmila.Burkovicova@osu.cz



Vyzkum ucitele v profesi. Metodologické pristupy, zkuSenosti, rizika
a mozZnosti vyuZiti profesiografie'

Research on Teacher in Profession. Methodological approaches, experience, risks and
possibilities for professiography utilization

Bronislava Kasacova, Mariana Cabanova

Abstrakt: Prispévek podava referenci o zrealizovaném vyzkumu v slovensko-cesko-polském
kontextu. Cilem profesiografického zkouméani bylo zmapovat, analyzovat a porovnat profesni
¢innosti ucitele primarniho a preprimarniho vzdélavani v redlné pedagogické situaci tiidy, Skoly
a mimo pracovni dobu. Nasledn¢ z pracovniho profilu ucitele je mozné dedukovat podnéty pro
mezinarodni, meziprofesni a jiné komparace. Autoii vyzkumu vychazeli z pedeutologie,
personalistiky,  teorii neoprofesioalizmu ucitelského povolani a jeho profesionalizace.
Metodologie byla vybudovana na pozicich znamych z klasickych profesiografickych zkoumani a
jejich metodologii autofi obohatili 0 moZnosti precizovani empirického zkoumani na zékladé
permanentné reflektovaného vyzkumného procesu. K analyzam bylo pouzito vice nez 14 000
dennich snimkt uciteld primérniho a preprimarniho vzdélavani. Pouzity byly metody dennich
snimkti, autoobservace, ankety a reflexi ucitele vyzkumnika. Pro zpracovani dat bylo uzito
statistickych metod a kvalitativnich analyz. Na zaklad¢ empirického badani vznikly profily dne,
tydne, mezisezonni a mezinarodni komparace.

KPuacové slova: ucitel’, profesia, profesiografia, vyskum ucitel'skej profesie

Abstract: The paper provides detailed scientific reference to the research performed in the
Slovak-Czech-Polish context. The professiographic research aimed to map, analyze and compare
the professional activities of primary and preprimary teachers in the real pedagogical situation
within a classroom, school, as well as during the time off the work. The gained work profile
allows to deduct the impetus for an international, inter-professional and other comparations. The
authors based their research on pedeutology, human resources management, theories of
neoprofessionalism in the teaching profession and its professionalization. The methodology was
based on the positions known from the classical professiographic researches and the authors
enhanced their methodology with the possibilities to precise the empirical research using a
permanently reflected research process. For analyzing, they used more than 14,000 daily images
from primary and pre-primary teachers. They used the methods of daily images, auto-
observation, surveys and reflections of teachers-researchers. Statistical methods and qualitative
analysis were used for data processing. Based on empirical research, they created daily and
weekly profiles, interseasonal and international comparations.

Key words: teacher, profession, profesiography, research on teacher

' Prispevok je vystupom riesenie projektu VEGA 1/0802/11 snazvom Tvorba a overovanie depistaznych

diagnostickych, diagnostickych a vyskumnych néstrojov pre ucitel'ov primarneho vzdeldvania, rieSitel’ Mgr. Mariana
Cabanova, PhD. Prispevok nadvdzuje na projekt APVV-0026-07, rieSeny v rokoch 2008-2011, ktorého
zodpovednou riesitel’kou je prof. PhDr. Bronislava Kasaova, CSc. Tato praca bola podporovana Agenturou na
podporu vyskumu a vyvoja na zaklade zmluvy APVV-0026-07.



1 Uvod

Cielom naSej Stadie je referovat’ o teoretickych a empirickych vychodiskach —a niektorych
vysledkoch profesiografického vyskumu. Bol realizovany v rokoch 2008-2010 s podporou
APVV? av medzinarodnej spolupraci hPadal skésenosti, analyzoval zistenia a slabé stranky
pedeutologickych profesiografickych vyskumov najmi na Slovensku a v Cechach. Vyuzivali
sme pocas tvorby a realizacie popisané skusenosti empirickych vyskumov v zahrani¢i, ako aj
metodologické analyzy a kritické obmedzenia takychto vyskumov. Niektoré zo starSich aj
novsich vyskumov profesie ucitel’a boli predmetom ramcovej analyzy.

Dovodom a inSpiraciou k volbe tohto vyskumného zameru bolo identifikovanie vedeckej
potreby:

inovovat’ pedeutologickll tedriu zistenim realistickych poznatkov o kazdodennej praci
ucitelov a to konkrétnych dvoch ucitel'skych kategorii: ucitel'a primarneho vzdelavania
a ucitel'a preprimarneho vzdeldvania. Zdovodnenie spociva v tom, Ze existuje niekol’ko
modernych pristupov k profesii, avSak profesiografia doposial’ nedostato¢ne reflektovala
meniace sa spoloCenské, ako aj ekonomické anajmd pedagogické poziadavky na
ucitel'ov;

pedeutologickej tedrii chybali exaktné poznatky o praci ucitelov vranom a ,rano-
Skolskom* vzdelavani, pretoze fokusované skupiny byvali doposial marginalizované.
Zdovodnenie: Ugitel' prvého stupiia ZS sa svojou pracou vyrazne odliduje tak v Sirke
zaberu, ako aj spOsobom a organiziciou prace od uclitelov nizSieho a vyS$Sieho
sekundarneho vzdelavania a ucitelia materskych §kol doteraz neboli skimani z tohto uhla
vyskumného pohl'adu vébec;

legislativa v sucasnosti podlieha kvantitativnym, ako aj kvalitativnym zmendm,
formuluje sa na zdklade medzinarodne akceptovanych, a aj podsivanym kritériam, ktoré
Casto vedl k nereSpektovaniu narodnych, miestnych Specifik, pretoze (a to je spravne)
snazia sa zobrazovat' viac teoretick¢é poziadavky, ako reflektovanie realnej situacie.
Zdovodnenie: tvorba zakona o pedagogickych zamestnancoch, profesijné Standardy
a systém kontinualneho vzdelavania ucitelov by mal minimalne poznat’ realitu povolania
a jednotlivca v profesii, aby bola redlna Sanca na uvedenie tychto legislativnych noriem
do zivota;

priprava ucitel'ov na univerzitdch uz vyse dvoch desatroci vo vsetkych padoch skloiuje
tému profesionalizacie ucitel'ského povolania, tieto teoretické pristupy sa akademické
prostredie snazi implementovat’ do systémov pripravy, avSak problém profesijnej verzus
akademickej pripravy nie je zodpovedany z uhla pohl'adu realnej praxe $kol. Otazka
namiesto zdovodnenia znie: ¢o vlastne ucitel’ redlne robi, ked je v Skole, alebo sa na
vyucbu pripravuje, kedy a ako dlho to robi. Vyzva pre akademicku platformu potom znie:
pripravuju vysoké skoly ucitel'ov na ich budicu pracu, alebo im poskytuji akademicku
oporu apsychickil pripravu na to, aby zvladli mnohotvarnost a nepredvidatelnost
kazdodennej reality.

2 Projekt APVV-0026-07 snazvom ,Profesia uitel’ preprimarnej edukicie a uitel primarnej edukicie
v dynamickom ponati®, ktorého zodpovednou rieSitelkou bola KasaCova B. Monografia Kasacova, B et al. (2011)
prinasajuca kompletné vyskumné zistenia je hlavnym vystupom.



2 Pedeutologické vychodiska

Teoretické vychodiska analyzované pre ucely vyskumného zameru mali tri zakladné oporné
body: pedeutologia, ako tedria ucitel'skej profesie, psycholdgia ajej vyskumy orientované na
ucitela a profesiografia (angl. job—analysis, work analysis, work description). Profesiografia je
odbornou ¢innostou a tiez vyskumnou metddou, ktord sa zaoberda systematickym
zhromazd’ovanim, deskripciou, analyzou a hodnotenim pracovnych cinnosti s ohl'adom na
osobnostné a odborné predpoklady pre ich vykonavanie (Bures, 1981).

Klasicka definicia profesiografie, vypracovand Komisiou pre nasadenie pracovnych sil federalnej
zamestnaneckej sluzby pri Ministerstve prace USA upresiiuje, Zze ide o proces zistovania
a referovania o zdvaznych informacidch vztahujucich sa k povahe urcitej prace, uskutocnovany
pomocou pozorovania a Studia (Matousek, Ruzicka, & Hladky, 1972). Zistuji sa ulohy, ktoré
tvoria napln prace, ale aj schopnosti, znalosti a zru¢nosti, ktoré st vyzadované od pracovnika
k uspesnému vykonu danej prace (Anastasi, 1979; Stikar a kol., 2000; Kohoutek, 2002). Tento
rozbor je predmetom zdujmu najmé psycholdgie, konkrétne psychologie prace ¢i persondlnej
psycholdgie, avSak pre optimélne postdenie urcitej profesie (v naSom pripade profesie ucitela
primarneho vzdeldvania) je nevyhnutna aplikidcia odbornych poznatkov najmid z pedagogiky.
Stcasnym trendom profesiografie je odklon z deskriptivnej analyzy smerom k prediktivne;
analyze pracovného miesta. Zamerom tejto metoédy je vymedzit' druh profesijnych Cinnosti,
charakter urcitej profesie a poziadavky na kvalifikaciu pracovnikov s vyhl'adom do buducnosti
(Arvey, Salas, Gialluca, 1992) pretoze profesiografia vo svojej podstate nemd vytvarat' len
zoznam profesijnych ¢innosti a k nim prislichajuce wlohy a potrebné kompetencie, ale
poukazovat na pripadné zmeny v réznych oblastiach analyzovanej profesie. Produktivne
vyuzivanie poznavacieho i racionalneho potencialu pedeutologickej profesiografie predpoklada
uplatnenie nasledujucich funkcii profesiografie (podl'a Blizkovsky et al., 2000 doplnené BK):

1. deskriptivna — v zmysle vyuzitia kvantitativnych, ale aj kvalitativnych metod vyskumu, ma
za ciel’ popisovat’ pracu profesiondla v jej dlhodobom, strednodobom ako aj kratkodobom
profile s taxativnym vymedzenim potrebného Casu pre vykon uloh a ¢innosti v priestore
a ¢ase a so zamerom profesijnu ¢innost’ poznat’ a vyuzivat’ bez hodnotiaceho zameru;

2. heuristickd — zamerana na odhalovanie pricin a sivislosti, ma najmé vyskumny zmysel, pre
rozvoj prislusnej oblasti vedy a jej aplikacii v inovaciach, modernizacii ¢i napr. zavadzani
novych systémov: financovania, zriadovania a spravy, profesijnej pregradualnej pripravy ¢i
obsahu a ponuky nadvizujiceho vzdelavania a vzdelavacich potrieb;

3. komparativna — komparaciu je mozné realizovat’ vnutri ziskanych suborov dat i medzi nimi,
a moze byt cielom porovnavanie medzi skupinami a podskupinami profesii, institucii, az po
medzindrodni komparaciu;

4. normativna — popis a hodnotenie smeruje prirodzene k vyvodeniu toho, ,, o ma byt™, teda
k akémusi idealnemu, alebo ziaducemu stavu, pricom profesiografia sa ndsledne rozpractiva
pre dané normativne vyuzitie, napr. vypracovanie Standardného vykonu, zarad’ovanie
profesionalov do kategodrii, pre ucely tvorby legislativnych, pracovnopravnych a vykon
regulujucich dokumentov roznej irovne, az po systém odmenovania;

5. evalvaéna — predstavuje hodnotiace resp. kritické ohodnotenie existujuceho stavu, jej cielom
je najmi hodnotit’ priamo cinnost profesiondla, profesijnej skupiny, alebo institicie
prostrednictvom vykonu jej zamestnancov.



Z tohto zuzeného pohladu sme analyzovali sucasné trendy vyskumov ucitela (nielen
profesiografickych), preto, aby sme porozumeli tomu, ¢o by na$ vyskum mal odhalit’, priniest’ a
ako sa vyvarovat’ jednostrannosti. Tendencie uniknut’ k urcitej jednostrannosti sa daju nacrtnat’
nasledovne, ak z nadh'adom nazerdme na realizované vyskumy a ich mozné praktické aplikacie:

Gnozeologické tendencie — vyskumy takto orientované sa pytaju:

e Co ma ucitel vediet' v oblasti vednych poznatkov, ¢o ho mé ,naucit* akademicka
priprava, na akej irovni maju jeho poznatky byt porovnatel'né s poznatkami aktualnych
vedeckych oblasti;

e akymi vedomostami a intelektudlnymi predpokladmi je determinovana poziadavka na
ucitel'ov pri vstupe do profesie;

e ¢&o by malo obsahovat aktoré oblasti by malo dopliiat’ kontinualne vzdelavanie
prislusnikov ucitel'skej profesie;

V tychto dimenziach sa daju rozlisit’ trendy od kognitivneho rozvoja ucitel'a na zaklade reflexie
teorie az k puristickému ,,akademizmu®, ktorého odvratenou stranou je pochybovanie
o ucitel'skej priprave ako univerzitne;.

Praxologické tendencie vyskumov a ich aplikécii sleduju:

e aky druh profesionalnych zru¢nosti, Cinnosti a schopnosti by mal u¢itel’ mat’;

e aky pomer tvori vykon jednotlivych ¢innosti a snazia sa definovat’ mieru ich expertnosti;

e (Casto hl'adaju zdovodnenia pre presadzovany typ pripravy ucitel’a, pricom sa diskutuje
o tom, ¢i ide o typ pripravy prakticistickej a obsahuje hlavne vyrazny podiel metodického
nacviku a tréningu, alebo na druhej strane typ pripravy akademickej, kde na pochopene;,
osvojenej a reflektovanej tedrii mozno predpokladat’ pohotového profesionala, schopného
algoritmicky a deduktivne tvorit’ vhodné didaktické postupy;

e aké Cinnosti ucitelia vykondvaja a ako si ich osvojuju.

Tu sa daju sledovat’ trendy spracuvat’ vyskumné zistenia od reflexie praxe az k izko ponatému
prakticizmu, ¢asto bez SirSich moznosti zovSeobecnenia.

Axiologicke tendencie vo vyskumoch mozno rozpoznat podla toho, ze sa pytaji a hladaju
odpovede na otazky, :

e aky by mal byt ucitel’ ako ¢lovek v role profesiondla, odbornika;
e aké by mal mat postoje, presvedcenia;
e akou eticko-moralnou a filozofickou koncepciou je sytena profesia ucitel’a,

pri¢om tu je rozpacito, nejasne a niekedy implicitne sledovatel'né Siroké spektrum navodov typu
,,0d hodnotovej reflexie az k indoktrinacii®.

Profesiograficky vyskum — mdze a nemusi byt’ skibenim vetkych troch — ,,0d irokospektralneho
a interdisciplinarneho az po sucht deskripciu®

e profesiografia (angl. job—analysis, work analysis, work description) je odbornou
¢innostou (a zaroveil vyskumnou metédou), ktord sa zaoberd systematickym
zhromazd’ovanim, deskripciou, analyzou a hodnotenim pracovnych ¢innosti s ohl'adom
na osobnostné a odborné predpoklady pre ich vykonavanie.



3 Pedagogické vyskumy ucitel’skej profesie pred r. 1989

Pedagogicky vyskum uéitel'skej profesie na Slovensku, v Cesku, ako aj Pol'sku bol dlhé roky
ovplyvilovany ideologiou, ale aj napriek tomu sa vyvijal a snazil sa sledovat’ celosvetové trendy
edukacie. Z dnesného pohl'adu su starSie ceskoslovenské vyskumy vel'mi zaujimavym podnetom
poznania. Tento fakt potvrdzuje mnozstvo vyskumov, ktoré boli realizované na uzemi
Ceskoslovenska vrokoch 1948 — 1989. Uvadzame ich struéne podla tém a autorov

v prehl'adovej tabul’ke.

Tabulka 1: Vyskumy venujice sa problematike u¢itel'stva v Ceskoslovensku v rokoch 1948 —

1989 (podl'a Hanesova, in Kasacova, 2009b)

Vyskumné témy

Autor vyskumu/ rok realizacie

Kariérny rozvoj ucitel'a

Vanek (1947)

Nazory Ziakov na uditel'ov

Kurfiirst (1962), Culik (1973), Stefanovi¢
(1967, 1974)

Vplyv uditel'ov na dusevny rozvoj ziakov

Pavlovic (1941, 1964)

Typologia osobnosti ucitel'a

Fiser (1966/67)

Pracovna zat'az ucitel’a, inava v ucitel'skej praci

Duri¢ (1969)

Demokratizacia v skolach a ucitel'ska profesia

Blizkovsky (1967/68, 1980)

Znamkovanie ucitel'mi a obl'ibené predmety

Pedagogicka laborator VUOS pri SES
(1971)

Ucitelia v spolo¢nosti Benova (1972)
Reflexia skolskej praxe Vaclavik (1972)
Nazory' §thentoy V1'101t,e1 stva na profil socialistického ucitela, Bl (1973)
profesijné Cinnosti ucitel'a

Stres v ucitel'skej profesii, vplyv rodiny/Skoly na rozvoj Zziakov, Spendla (1974)
profesiogram

Stres v ucitel’'skej profesii, ucitel'ska komunikacia Stech (1974)

Vplyv  ulitelov na oblibenost vyuCovacich predmetov,
charakteristiky obl'ibené¢ho ucitel'a

Lukas, Pelikan (1979)

Profesiografia — profesijné ¢innosti Januska (1979)

Kritéria a meranie ucitel'skej efektivity Kuli¢ (1980)

Meranie uéitel'skych vysledkov Byckovsky (1983)
Evalvacia pedagogického vyskumu Prucha (1985)

Problémy zacinajucich ucitel'ov Horak, Kalhoust (1985)
Zdravie ucitel'a Provaznik (1985)
Ucitel'ské zrucnosti Langova, Kodym (1986)
Rozvoj primarneho vzdelavania Cara (1986)

Schopnosti ucitel'a Sturma (1986)




Ucitelia fyziky a ich profesijné ¢innosti Ferko (1986)

Stres a neur6zy u ucitel'ov Langova, Kodym (1987)

Profesijné ¢innosti ucitel’a Kucerova (1987)

Hodnotenie uspesnosti prace ucitel’a Kodym, Fitl (1987)

Determinanty a predpoklady na vykon uéitel'skej profesie Patizek (1988)

Komunikacia medzi ucitel'mi a ziakmi gi;iiizé((l 1998887)3 Pricha, Hrdina (1980),
Vyuzivanie ucebnic a inych did. prostriedkov pri vyucbe Prticha (1985, 1989)

Mikroanalyza vyucovacich hodin Zelina, Furman (1986, 1988)

4 Metodolagia, jej Stidium a tvorba vyskumnej stratégie

Profesiografické vyskumy, ktoré sme vyuzili ako zdroj domécich poznatkov o realite profesie
boli tieto: Spendla, 1974; Januska, 1979; Filépova, 1999; Blizkovsky, 2000; Urbanek, 2005.

Analyzou $tudovanych vyskumov a porovnanim so zahraniénymi’® sme dospeli k identifikovaniu
potreby zohladnit sktisenosti a predist tak nebezpeCenstvam skreslenia, subjektivizmu,
odtrhnutosti od teorie, legislativy, alebo praxe :

e vytvorit podrobné a Struktirované cClenenie skimanych javov — Cinnosti ucitela —
Struktirovany nastroj. Tymto sme chceli predist’ holému replikovaniu predchadzajucich
vyskumov a to najmai preto, ze hrubé Clenenie ¢innosti neposkytovalo odpovede typu: ¢o
obshuje ,,priama vyucovacia G&innost. Teda i§li sme Struktirou viac do hibky,
a jemenjsej Strukturacie ¢innosti;

e validizovat’ nastroj z troch pohladov: akademicky, prakticky, legislativny. Po
pociatocnej tvorbe z akademickych pozicii, ktord vychadzala zo Struktiry slovenskych
Standardov profesie (legislativa), sme tieto reflektovali so skupinou uciteliek z praxe;

e vzaujme predchadzania subjektivneho chapania pouzivanych pojmov v ndzvoch
kategorii, bola vytvorena vyskumna batéria obsahujuca stru¢né taxativne popisy ¢innosti
v jednotlivych kategoriach.

Neustale sme mali na paméti zmysel vyskumu ako takého: teda komu a naco budu naSe zistenia.
Vychadzali sme z tedrie (voI'ne podl'a Blizkovsky, 2000), pricom sme sa zamysl'ali nad zmyslom
ku kazdej funkcii:

Funkcie profesiografie ako Specifického vyskumu ucitel’a

* deskriptivna — v zmysle vyuzitia kvantitativnych, ale aj kvalitativnych metod vyskumu,
ma za ciel popisovat’ pracu profesiondla v jej dlhodobom, strednodobom ako aj

3 (Landert, Seebauer, R. Lehrer(in) Sein in Mitteleuropa: Eine Empirische Studie in Erkundungsabsicht: Zur
Erfassung Der Taglichen Unterrichtsarbeit (Arbeitsweisen, Zeitlicher Aspekt) Sowie Der Besonderen
Arbeitsbelastung in Ausgewahlten Bereichen Bei Lehrern Der Sekundarstufe I in Osterreich, Der Tschechisch.
Mandelbaum, 1997, ISBN 3854760086 978-38-5476-008-5)



kratkodobom profile s taxativnym vymedzenim potrebného ¢asu pre vykon uloh
a ¢innosti v priestore a ¢ase a so zamerom profesijni Cinnost’ poznat a vyuzivat bez
hodnotiaceho zdmeru — vysledky by mali dat’ obraz o tom, ¢i Standardy profesie maju pre
ucitela obraz o ¢innostiach, ktorymi st preukézatel'né;

* heuristickd — zamerana na odhalovanie pricin a suvislosti, ma najma vyskumny zmysel,
pre rozvoj prislusnej oblasti vedy ajej aplikacii v inovaciach, modernizécii ¢i napr.
zavadzani novych systémov: financovania, zriadovania aspravy, profesijnej
pregraduélnej pripravy ¢i obsahu a ponuky nadvézujiceho vzdeldvania a vzdelavacich
potrieb — zvysledkov mali vyplynat nové poznatky, doteraz nezname, alebo len
implicitné a tusené, a to z pohl'adu na profesiu ako pravu profesiu, ¢i je ucitelova ¢innost’
naozaj expertnd, alebo je zastupitel'ny ,,hocikym®;

* komparativna — komparaciu je mozné realizovat’ vnutri ziskanych suborov dat i medzi
nimi, amoze byt cielom porovnavanie medzi skupinami a podskupinami profesii,
institacii, az po medzinarodni komparaciu — to bolo priamo cielom projektu, ako
medzinarodného vyskumného zameru, pretoze celkové zblizovanie v tedériach nemusi byt
suladné v praktickych suvislostiach;

* normativna — popis a hodnotenie smeruje prirodzene k vyvodeniu toho, ,,o0 ma byt*,
teda k akémusi idedlnemu, alebo Ziaducemu stavu, pri¢om profesiografia sa nasledne
rozpracuva pre dané normativne vyuzitie, napr. vypracovanie Standardného vykonu,
zaradovanie profesiondlov do kategorii, pre ucely tvorby legislativnych,
pracovnopravnych avykon regulujicich dokumentov rdznej uUrovne, aZ po systém
odmeiniovania — najzretelnejs$i vyznam tohto skimania bol vo vztahu k Standardom, ako
Strukture udavajicej normu Standardnému vykonu;

* evalvacna — predstavuje hodnotiace resp. kritické ohodnotenie existujuceho stavu, jej
cielom je najmd hodnotit priamo cinnost’ profesiondla, profesijnej skupiny, alebo
institicie prostrednictvom vykonu jej zamestnancov;

Pri tvorbe a zatried'ovani jednotlivych ¢innosti sme hl'adali urcity kompromis: aby vysledky boli
komparabilné so star§Simi vyskumami, aby reflektovali Standard profesie, aby mohli byt
,voditkom® pre ucitel'sku pripravu. Nasledne prebichala obsahova validizacia ¢innosti, ktoré sa
javili ako potrebné a Standardne sa vyskytujlce, a zaroven sa ponechal nastroj otvoreny aj pre
zachytavanie vol'ne formulovanych javov.



S Stru¢ny prehPad vyskumnej vzorky a niektorych komparacii

Vyskumnu vzorku tvorili dve podskupiny v troch narodnych vzorkach podla prehladu.

Tabul’ka 2: Prehl'ad zucastnenych respondentov v jednotlivych etapach a krajinach a ich sucty

l.etapa 2.etapa 3.etapa  Spolu l.etapa 2.etapa 3.etapa  Spolu
PREPRIMARNE PRIMARNE SK
SK
Pocet za¢astnenych 113 84 82 279 95 84 45 224
43,53% 51,25
%
spolu — N SK 279 respondentov 224 respondentov
PREPRIMARNE CZ Primarne CZ
Pocet zacastnenych 41 107 64 212 37 37 28 102
33,39% 23,34
%
spolu — N CZ 212 respondentov 102 respondentov
PREPRIMARNE PL Primarne PL
Pocet zGicastnenych 50 50 48 148 38 37 36 111
23,09% 254 %
spolu — N PL 148 respondentov 111 respondentov
z 204 241 194 641 170 158 109 437
% 3492%  22,07% 30,36% 100%  38,9% 36,16%  2494% 100 %

Postupovali sme procedurou PAR participatory action research, kde prostrednictvom cca 30
ucitelov vyskumnikov sme ziskali horeuvedent vyskumnt vzorku. U¢itelia zhotovili na zaklade
autoobservacie denné snimky, kazdu etapu reprezentovalo 14 dni. Tato zékladna metoda bola
doplnena o reflexivny néastroj, ktorym probandi zodpovedali na niekol'’ko podnetov k vyskumu.

Struktira vyskumnych etdp. Snimali sme trikrat roéne — jesei, zima, leto, vzdy dva tyzdne
vratane vikendov. Z kazdej etapy sme ziskali od probandov 14 celodennych snimok, celkove
8430 dni ucitelieck MS a 6242 ZS z rdznych regionov SR, CR a PL.

Medzinarodny tim tvorili: za Slovensko — PF UMB Banska Bystrica, Cesko — PdF OU Ostrava,

Pol'sko — UKW Bydgoszcz.

Struc¢ne z vyskumnych zisteni:

Ucitelia preprimarneho vzdeldvania vo vSetkych troch krajindch pracuji nielen pocas
pracovného Casu, ale aj pocas vikendov (tabulka 3). Najviac ¢asu venuju vykonu profesijnych
¢innosti ucitel’ky preprimarneho vzdeldvania v Ceskej republike. Slovenski a ¢eski ucitelia



realizuju viac ako 80 % z Casu venovaného vykonu profesijnych Cinnosti pocas pracovného
tyzdna (pondelok — piatok) v case len do 16.00 hod. Pol'ski ucitelia sa v porovnani so
slovenskymi a C¢eskymi ucitel'mi viac venuji vykonu profesijnych c¢innosti vo vecernych
hodinéch a pocas vikendu.

Tabulka 3: Cas venovany vykonu profesijnych &innosti uéitefov preprimarneho vzdelavania
podrla krajin

SK Ccz PL

tyzden 3452 4624 3383
pracovny tyzden 3180 4345 3009
pracovny tyzdeii len do 16.00 2844 3911 2410
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Obrazok 1: Profil pracovného tyzdna ucitel'ov preprimarneho vzdeldvania podl'a krajin

Vykonnostna krivka ucitel'ov slovenskych a pol'skych ucitelov preprimarneho vzdeldvania od
zadiatku tyzdia rovnomerne klesa. Ceski ugitelia sa vykonu profesijnych ¢innosti najviac venuji
utorok, kedy ich vykonnostna krivka kulminuje. Zaujimavé je, ze ucitelia vo vsetkych troch
krajinach venuji vykonu profesijnych ¢innosti porovnatelny ¢as pocas dni vikendu. Kym vo
vykone slovenskych a ceskych ucitelov preprimarneho vzdelavania existuju Statisticky
vyznamné rozdiely v ¢asovej zatazi v pracovnom c¢ase medzi jednotlivymi diiami, v pol'skej
vzorke sa tieto rozdiely neprejavili. Na zédklade toho mdzeme konsStatovat, ze vykon pol'ského
ucitela preprimarneho vzdelavania je pocas pracovného tyzdia konstantny.

Nielen ucitelia preprimarneho vzdeldvania, ale aj ucitelia primarneho vzdelavania vo vsetkych
troch krajinach sa venuju vykonu svojich profesijnych ¢innosti aj po pracovnom case (tabulka
4). Slovenski a ¢eski ucitelia primarneho vzdeldvania vykonavajii v pracovnom case (teda
pondelok az piatok len do 16.00 hod) az 82 % z asu venovaného profesijnym ¢innostiam, pol'ski
len 72%, ¢o moze byt sposobené rozdielnou tpravou pracovného €asu a povinnostou zdrziavat
sa na pracovisku.



Tabulka 4: Cas venovany vykonu profesijnych ¢innosti u¢itelov primarneho vzdelavania podla
krajin

SK CzZ PL
tyzden 3290 3541 3099
pracovny tyzden 3002 3287 2740
pracovny tyzden len do 16.00 2702 2927 2247

Nizsie (obrazok 2) uvaddzame vykonnostu krivku ucitelov preprimarnoho vzdeldvania pocas
jednotlicych dni v tyzdni podl'a krajin.
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Obrazok 2: Profil pracovného tyzdia ucitel'ov primarneho vzdeldvania podla krajin

Cas venovany vykonu profesijnych &innosti ugite’mi primarneho vzdeldvania od zagiatku tyzdia
postupne klesa vo vSetkych troch krajinach. Ucitelia vo vSetkych troch krajinach venuju vykonu
profesijnych ¢innosti pocas vikendu priblizne dve hodiny. Kym u pol'skych ucitel'ov existovali
Statisticky vyznamné rozdiely ¢asu venovaného vykonu profesijnych &innosti v zavislosti o dizky
pedagogickej praxe, u slovenskych a ¢eskych ucitelov primarneho vzdelavania sa tieto rozdiely
neprejavili aich vykon sa poCas pracovnych dni v pracovnom case vyznamne neliSi. Kym
v Pol'sku su vykonom svojich profesijnych ¢innosti najviac zat'azeni ucitelia s praxou od [20,
30) rokov, na Slovensku a v Cesku st to uéitelia s praxou od [10, 20) rokov.

6 Namiesto zaveru...
Portrét slovenského ucditel’a preprimarneho vzdelavania

Typickym preprimarnym ucitelom je zena. PocCas pracovného tyzdia v pracovnom c¢ase pracuje
priemerne 34,3 hodiny a cez vikend 3,5 hodiny. Jej vykon je v jednotlivych diloch vyrovnany.
Len piatok je den, ktory sa liSi od pondelka o jednu hodinu. Jej pracovny vykon je najvyssi
medzi 10 a 20 rokom pedagogickej praxe, potom mierne klesd. Je to podobné ako u Ceske;j
ucitel’ky, ¢im sa obe liSia od pol'skej, ktorej vykonnost’ vel'mi vyrazne stupa medzi 20 a 30
rokom praxe. Pracovna zataz uclitel’ky je pocas jej profesijnej drahy priblizne rovnaka, len
mierne koliSe, ale vek nema na fiu vyznamny vplyv. PocCas roka je slovenska ucitel’ka materske;j
Skoly najviac pracovne zatazena na jar, na rozdiel od Ceskej ucitel’ky, ktora podéva najvyssi
casovy vykon na jesen. Pocas pracovného dna ucitelka v materskej Skole pracuje 7 hodin,
pricom jej Ceska kolegyna vykazuje az o tri hodiny pracovnych ¢innosti viac a pol'ska o 1,5



hodiny menej. Najnaro¢nejSim dnom je pondelok, pocas ktorého pracuje 8 hodin. Skladba
ginnosti sa medzi jednotlivymi diiami neli§i temer vobec. TaZisko jej prace tvoria Ginnosti
z kategorii A a B, pricom casovy rozdiel medzi edukanymi a suvisiacimi aktivitami nie je
vyrazny.

A edukacéné aktivity a ich priprava -329%
B ¢innosti suvisiace s edukaciou -35,6%
C ¢innosti vyplyvajace z inych funkeii —7,3 %
D vzdelavanie a sebavzdelavanie -12%
E mimoskolské a verejné ¢innosti -53%
F iné ¢innosti -7%

Vyraznl Cast’ prace ucitel’ky v materskej Skole tvori dohl'ad pri samostatnych ¢innostiach, hrach
a odpocinku a pomoc detom pri sebaobsluhe. Je to skoro 2 hodiny denne. Okrem toho ucitel’ka
realizuje a riadi edukaciu v prostredi materskej skoly a pri pobyte vonku priblizne rovnaky cas.
Planuje si svoju pracu asi 2 hodiny tyzdenne arovnako dlho si tvori u¢ebné materialy. Na
vzdelavani sa zc¢astiuje najmé v pracovnom cCase, pricom samostudiu venuje ¢as v pracovhom
aj mimopracovnom case, po veceroch a cez vikendy. Pol hodinu tyzdenne stravi na poradach, z
toho 15 mintt mimo pracovného ¢asu. Casové zataz pri vykone profesijnych ¢innosti uéitel’ky
v pracovnom aj mimopracovnom case neprekracuje bezny fond pracovného casu. Ucitel’ka
materskej Skoly vSak pracuje v dvoch fazach. Dopoludiiaj$ia je profesijne narocnejsia, venovana
didaktickym aktivitim, odpoludnajsia je viac venovana odpocinkovym a zaujmovym aktivitam.
Ucitel’ka cez vikend venuje ¢as niektorym pracovnym uloham — asi 3,5 hodiny. Vo vol'nom case
tvori a pripravuje uc¢ebné materialy a pomocky. Okrem toho sa venuje aj mimoskolskej odborne;j
¢innosti ako metodik, a vykondva iné prace pre materska skolu.

Ucitel’ka preprimarneho vzdeldvania malo profesijne vyuZziva ¢as pri samostatnych ¢innostiach,
hrach a odpocinku deti. Pravdepodobne si neuvedomuje Casovy priestor, ktory sa jej vtedy
ponuka pre kvalifikované profesijné cinnosti, ako je diagnostikovanie, priprava materialov
aplanov pre individudlne vedenie dietata apod. Jej pracovnd Cinnost organizovana
v striedavych zmenach jej priam ponika moznost’ dvojtyzdilového fazového planovania.
Riaditelky MS a zriadovatelia by mali zvazit, ¢ nie je $koda ponechavat ugitelky s VS
vzdelanim pri ¢innostiach suvisiacich s dohladom nad detmi a odpoc¢inkom, ak by ho mohli
vyuzit’ profesionalnejsie.

Portrét slovenského ucitel’a primarneho vzdelavania

Typickym uditefom primarneho vzdelavania je zvdcSa Zena — ucitelka. Pracuje pocas
pracovného tyzdna v pracovnom Case priemerne 34,1 hodiny. Vela povinnosti si odkladd na
podvecer po pracovnej dobe a na vikendy. Piatok je deni, pocas ktorého sa okrem vyucovania uz
nevenuje inym ¢innostiam, vynimo¢ne mimoriadnym akciam. Jej vykon sa s rokmi pedagogicke;j
praxe vyrazne nemeni, najviac je vSak vytazend ucitelka okolo Styridsiateho roku. Ucitel'ka
pocas vyucovania najmd riadi a koordinuje ucenie sa ziakov, vysvetluje ucivo, preveruje
vedomosti Ziakov a opravuje ich prace. Vela ¢asu venuje ona aj jej Ceské a pol'ské kolegyne
priprave ucebnych pomocok a materidlov, dozoru nad ziakmi avedeniu pedagogickej
dokumentécie. Od pondelka do nedele sa ulitel’ka primarneho vzdeldvania venuje profesijnym
¢innostiam priemerne 43 hodin. Profesijné ¢innosti ju celkovo zamestnavaju asi 34 hod., priCom
mimoskolskym, verejnym a inym ¢innostiam sa venuje za tyzden asi 2,6 hodiny. Je to o nieco
menej ako Ceska a vyrazne menej, nez pol'ska ucitel’ka.Pocas tyzdna su pre fiu najnarocnejSimi



dinami pondelok a streda, pocas ktorych sa venuje najma vyucbe a s fiou suvisiacim ¢innostiam
6,3 — 6,9 hodin. ,,Najvolnej$im*“ pracovnym diom je piatok, ked len 5,5 — 6 hodin venuje
profesijnym cinnostiam. Najviac ¢asu venuje ucitel’ka riadeniu a koordinécii u¢ebnych c¢innosti
ziakov a projektovaniu a planovaniu vyucby, a to najmé v pondelok. Po¢as vyucovania najmene;j
¢asu venuje navodzovaniu a rieSeniu vychovnych situécii, hoci tieto situdcie ucitelia povazuji vo
vSeobecnosti za vel'mi frekventované a zatazujlce.

V porovnani s pol'skymi a ¢eskymi ucitelkami najmenej Casu venuje spolupraci s rodi¢mi,
sinymi odbornikmi, tiez individudlnej intervencii v prospech ziakov so Specialnymi
vychovnovzdelavacimi potrebami a pripravam individudlnych vzdelavacich planov. Zo vsetkych
porovnanych ucitel'ov pracuju s rodicmi najviac pol’'ské ucitel’ky. Na schodzach stravi priemerne
hodinu tyzdenne, najCastejSie v pondelok alebo stredu. Slovenskd ucitel’ka primarneho
vzdeldvania sa zucastiiuje na vzdeldvani najmd pocas pracovného casu. Ucitelka vyuziva vo
vel'kej miere na doplnenie pracovnych povinnosti aj vikendové dni, v ich rdmci asi 4 hodiny.
Vyucbu projektuje aplanuje v nedelu ascasti v pondelok, priCom je to casovo druha
najfrekventovanejSia ¢innost’. Pisomné prace ziakov opravuje a hodnoti najviac v sobotu.Zat’az
ucitel’ky v pracovnom dni a pracovnom case, ale ani v pracovnom dni v neobmedzenom case
neprekracuje bezny fond pracovného cCasu. Ucitel’ka ma subjektivny pocit, ze pracuje viac,
pretoze si mnozstvo prace prenasa mimo miesta a Casu prace.UCitel’kina zataz je pocas jej
profesijnej dréhy priblizne rovnaké, nezda sa, 7e by dizka pedagogickej praxe mala vplyv na
Casovu zataz ucitel'ov primarneho vzdelavania.

Ucitel’ka primarneho vzdeldvania vykonava svoju pracu najcastejSie v takomto zlozeni:

A vyucovanie a jeho priprava -49 %

B ¢innosti suvisiace s edukaciou -15%

C ¢innosti vyplyvajuce z funkcii ucitela — 10 %
D vzdelavanie a sebavzdelavanie - 14 %
E mimoskolské a verejné ¢innosti -6%
F iné ¢innosti -6%

Najviac je ¢asovo zat'azena slovenska ucitel’ka primarneho vzdeldvania pocas jarnych mesiacov,
podobne ako ceska. AvSak Standardné Cinnosti st porovnatelné pocas celého roka. Jej jarnu
zat'az zvySuju najmi mimoskolské, verejné a iné ¢innosti. Ucitel'skl pracu okrem toho dotvaraji
aj iné rozmanité Cinnosti, rézne v jednotlivych obdobiach roka. Niektoré z nich maju povahu
profesijnych, to znamena, ze sa ucitelka venuje ziakom alebo Skolskému vzdeldvaciemu
programu. Mnoh¢é aktivity ucitel’ky vSak maja povahu od profesie odtazitych prac, o pocituje
ako zataz az plytvanie svojim ¢asom a odbornostou. Niektoré z nich povazuje za potrebné, ale
iné su z jej pohl'adu zbyto¢né. Tieto €innosti tvoria priemerne 12 % jej Casu (upratovanie triedy a
kabinetu, vyzdoba S$koly atriedy, vyberanie pefazi, zber druhotnych surovin, nékup,
zhotovovanie pomdcok, ziskavanie sponzorov, hygienicka starostlivost’ o ziakov).

Slovenské ucitel’ka primarneho vzdeldvania sa vzdelava viac ako ucitel’ka materskej Skoly
anajviac spomedzi vsSetkych troch sledovanych skupin. Najviac ¢asu venuje aj mimoskolske;j
a verejnej Cinnosti. Menej Casu ako pol'ské a Ceské ucitelky venuje riadeniu a koordinacii
ucebnych c¢innosti Ziakov, tvorbe ucebnych materidlov, pomdcok anazornych ukadzok a
diagnostikovaniu ziakov.

Praca ucitel’ky u nej vyvolava vyssi pocit zataze, nez sa objektivne ukazuje vzhl'adom na pocet
hodin. Nepracuje viac, ako je dané Standardnym pracovnym vykonom, ale jej praca je Specificka
tym, Ze je na fiu sama, bez moznosti oddychu na pracovisku a bez permanentnej odbornej



pomoci. Z psychohygienického hl'adiska dostatocne neregeneruje mimo Skoly, lebo si nosi pracu
domov a robi ju po veceroch a cez vikendy. Z toho mozno vyplyva aj extrémny subjektivny pocit
zat'aze.
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Slovenské reflexie kvality Struktirovaného ucitel’ského
vzdelavania'

Slovak reflection of a structural teacher education

Beata Kosova

Abstrakt: Kritické reflexie vyvinu a stcasného stavu Struktarovaného Studia ucitel'stva na
Slovensku. Nesulad autonomie vysokych $kdl a poziadaviek reformy regionalneho skolstva.
Negativne dosledky Struktarovaného Stidia pre rozvoj uclitel'skej profesionality z hl'adiska
modelu ucitel’a — reflexivneho praktika. Odborné pedeutologické a socidlno-politické dovody
pre navrat k nestruktirovanému stadiu.

KPucéové slova: vzdelavanie ucitelov, Struktirované Stadium, model ulitela reflexivneho
praktika

Abstract: Critical reflection of development and the current state of structured teacher study
in Slovakia. Discrepancy between autonomy of universities and regional education reform
requirements. The negative impact of structural teacher study on development of teacher
profesionality in terms of teacher as a reflective practitioner. Professional pedeuthological
and socio-political reasons to return to unstructured teacher study program.

Key words: teacher education, structural study program, teacher as a reflective practitioner

1 Uvod

V roku 2012 sa na Slovensku riesil rozvojovy projekt Ministerstva Skolstva, vedy, vyskumu
aSportu SR Transformacia vysokoskolského vzdelavania ucitelov v kontexte reformy
regiondlneho Skolstva, na ktorom pod koordinaciou Pedagogickej fakulty UMB v Banske;j
Bystrici spolupracovalo 14 ucitel'skych fakult z 11 slovenskych univerzit. Vznikol z podnetu
ministerstva, ktoré poukazovalo na izolovanost’ vysokych §kol od skolskej praxe, na pomalt
reakciu na premeny edukacnej reality a ziadalo zaviest' do ucitel'ského vzdeldvania nové
predmety pre pripravu ucitelov v novych kompetencidch. Odbornici z vysokych §kol
reagovali tym, ze ziadali rieSit’ tento problém komplexne, lebo zdeformovanie ucitel'skej
pripravy po roku 2002 nastupom Struktarovaného stadia, autondmiou vysokych §kol v tvorbe
Studijnych programov, nedostatkom financii najmd na ucitel'ské praxe anevhodnym
sposobom akreditacie ucitel'stva neumoziiuje nové spolo¢enské poziadavky realizovat'.
Vznikla tak prva rozsiahla analyza vysokoSkolského vzdelavania ucitelov na Slovensku po
roku 2002, ktora ukazala kriticky stav a nevhodny smer vyvinu ucitel'ského vzdeldvania
a navrhla jeho komplexnii zmenu (blizsie Kosova a kol., 2012). Pre Ceskua republiku moze
byt’ zdrojom poucenia, aby nepripustila taky negativny vyvin niektorych problémov.

! Prispevok vznikol za podpory projektu KEGA 009UMB-4/2011 Tvorba vychodisk pre konstrukciu nového
kultirneho modelu $koly



2 Premeny doby a poziadavky na ucitel’ov

V zmysle reformnych premien Skolstva sa na ucitelov kladi nové poziadavky, dokonca az
také, ktoré menia doteraz u nads zauzivany pohl'ad na tito profesiu (OECD Building a High-
Quality Teaching Profession, 2011). Z vykondvatelov a implementatorov Statom urceného
kurikula sa ucitelia maju stat’ jeho tvorcami. Namiesto priority zvladnutia obsahu predmetov
sa maju viac orientovat na rozvijanie ziackych kompetencii. Okrem Specializcie na
vyucovacie predmety, sa maju stat’ expertmi aj na prierezové témy a v buducnosti snad’ aj na
vzdelavacie oblasti. Ziada sa, aby vo vyuovani vyuZivali vzdy nové technolégie, ato ¢o
najskor, ako sa objavia a realizovali také vyuCovacie stratégie, ktoré povedu k co
najefektivnejSiemu uceniu sa kazdého, aj individudlne Specifického jednotlivca. Do tychto
poziadaviek sa premietaji aj nové potreby ziakov, ktorych zivotny §tyl sa zasadne meni
podl'a prevazujucich globalnych trendov (Vancikova, 2011).

Vyskumy ukazuju, ze ulitel'sky stav nie je na tieto ulohy pripraveny. Na konferencii OECD
k vzdelavacim reformam Skola zajtrajska v roku 2000 bolo spracovanych $est moznych
scenarov vyvoja dneSnych $kol, ktoré boli do roku 2006 inovované. Predpoved’ dezintegracie
Skolského systému obsahuje scendr rozpadu Sskoly z dovodu rozkladu ucitelstva. Je
popisovany ako najhorSia z moznosti, spajana s dlhodobym nedostatkom ucitelov, ked’
ucitelia odchadzaju z profesie a zaujem mladych o pracu v Skole klesd. Prejavuje sa verejna
nespokojnost’ s urovilou vzdelavania. Politické napravné iniciativy prichadzaju bud’ neskoro,
alebo trvaji prili§ dlho na to, aby priniesli badatelné vysledky. Navrhované rieSenia st
v doraze na testovacie procedury a zavadzanie mechanizmov akontability ako reakcia na
znizujuce sa Standardy kvality, alebo v tlaku na navrat tradi¢nych vyucbovych metod. IKT st
vyuzivané ako nahrada ucitel'ov, za aktivnej podpory ich producentov, vyuzivaji sa odbornici
zinych sfér spolocnosti, vznikaju rozmanité vzdelavacie zariadenia a formy. Spolo¢nosti
posobiace na vzdelavacom trhu zintenzivituju ponuku alternativnych rieseni. Dalgie rie$enia
smeruju k navrateniu ucitelov z dochodku, umoziiuje sa prijimanie nekvalifikovanych semi-
profesiondlov, toleruje sa znizenie kvality prace ucitelov a pod. (podl'a OECD: Futures
Thinking in Action, 2006).

Pre vyspelé krajiny je uz od 80 - 90-tych rokov typické, Ze zmenili pristupy Statu k ucitel’ske;j
profesii a k vzdeldvaniu ucitelov, prijimali zisadné kroky pre zmenu statusu, kvality,
ocenenia a prestize ucitel'skej profesie. Okrem financnych, investicnych, socialnych,
zdravotnych a d’al§ich opatreni krajiny EU povazovali za najdoleZitej$iu tzv.
profesionalizaciu ucitelského povolania, jeho pozdvihnutie na troveil uznavanych profesii,
v ktorych autondémny a zodpovedny profesional samostatne rozhoduje o uspokojeni
vzdelavacich potrieb ,klienta” a preto jej podstatnou stcastou boli reformy ucitel'ského
vzdelavania, ktoré sa stali sicastou politickych programov a priorit vlad (Ucitel'ska profesia
v Europe..., 2003, s. 14).

Naopak v podmienkach Slovenskej republiky mézeme po roku 1989 zaznamenévat’ silny
a stale pokracujuci upadok statusu ucitelskej profesie, ale aj statusu vzdelavania ucitelov.
Najhorsi scenar OECD sa na Slovensku napiia najrychlejsie. Spologensky status ugitel'a ma
klesajucu tendenciu, totalne je podcenené financné ohodnotenie jeho duSevne narocnej prace,
preto Casto vyhl'adava iné zarobkové moznosti, zhorSuje sa prestiz ucitel’a v o€iach rodicov a
verejnosti. Byrokratické ponimanie riadenia obmedzuje proklamovanu pedagogicku
autondémiu ucitela. Mé byt tvorca kurikula, dynamizujiceho rozvoj ziakov, ale to nie je
mozné bez doslednej kurikuldrnej reformy. Profesijné kontinualne vzdelavanie sa stalo
predmetom trhu. Ponimanie profesionality a pripravy ucitel’a je stale v intenciach tradicnych
scientistickych obsahovych pristupov. K tomu zisadne prispieva aj vysokoskolské



vzdelavanie, ktoré v podstate nebuduje profesijnii identitu a neakceptuje zékladné
komponenty ucitel'skej profesionality.

3 Nelichotivy stav vysokoskolského vzdelavania ucitePov v SR

Vysokoskolskéd priprava ucitel'ov by sa mala riadit’ vedeckou analyzou svetovych trendov
a potrieb vo vzdelavani, vedeckou reflexiou ziactva, skoly, edukacnych procesov a vedeckou
teoriou ucitel'skej profesie. V zapadnych demokraciach sa tieto oblasti burlivo rozvijaju.
Vysokoskolski odbornici vytvaraju na objednavku Statu analyzy a ndvrhy rieSeni (napr. po
neuspechoch v testovani PISA), pri univerzitach, ale aj samostatne pracuju vyskumné ustavy,
skimajtice Skolstvo. Na Slovensku ni¢ také nie je realitou. Na pozadi tejto situdcie je
niekol'ko historickych aspektov. Okrem likvidacie pedagogického vyskumu po roku 1989
a trvalého nezdujmu §tatu o ucitela a jeho pripravu st to najmé dve skuto¢nosti (podrobnejsie
Kosova & Porubsky, 2011):

e Vyskum Skoly, Ziaka, ucitel'ov, jeho pripravy a rozvoja nebol vyskumnou prioritou - na
vysokych $kolach na Slovensku preto neexistuje (tak ako je tomu v Ceskej republike),
ziadne vyskumné pracovisko, ktoré by sa koncepcne zaoberalo didaktickym vyskumom,
vyskumom $koly alebo ucitel'a a ponukalo zdovodnené rieSenia.

e Rigidné, vo svete davno prekonané, Clenenie uditel'skej pripravy na tzv. ,,odborni‘
(viazani na vedu vyucovacieho predmetu) a pedagogicko-psychologicki pripravu,
vzajomne od seba oddelent, ma dlhodoby 60-ro¢ny historicky kontext. Spojenie
,odbornd a pedagogickd sposobilost* indikovalo v legislative celé roky netinosnu
predstavu, ze pedagogicka sposobilost’ nie je odbornou spdsobilost’ou, namiesto toho, aby
jasne deklarovalo, ze prave jej didakticka Cast’ je zdkladom pre profesijné sposobilosti
(Kosova, Pupala, & Portik, 2004), Ze tieto sucasti st od seba zavislé, nedaji sa ziskat
oddelene anejakym zézrakom sa v hlave ucitel'a nespoja do profesijnej kompetencie.
S tym suvisi pre ucitel'stvo degradacny stav, ze dodnes mozno plnt ucitel'sku kvalifikaciu
ziskat aj negraduaénou alternativou (DPS), ¢o neexistuje v Ziadnej profesii
s vysokoskolskou pripravou a mozu ho realizovat aj subjekty, ktoré podla
vysokoskolskej akreditacie nie su opravnené poskytovat’ ucitel'skt kvalifikaciu.

Tento stav sa nemohol neprejavit v konStruovani vysokoskolskej pripravy ucitelov na
vysokych Skoladch. Napriek poziadavkam na profesijné kompetencie, uvedenym v opise
Studijnych odborov ucitel'stva, je v ilom cCasto vyrazne preferované vedecké studium odboru,
z ktorého vychadzaju vyucovacie predmety, podcenend pedagogika, psycholédgia (ktora je ale
tiez Casto teoretickd), osobitne nedostatocna je odborova didaktika a ucitel'ské praxe. Dodnes
sa priprava ulitelov (s vynimkou niektorych fakult a stidia ucitel'stva preprimarneho
a primarneho stupfia) neriadi medzinarodnymi dokumentmi o Standardoch ucitel'ského
vzdelavania a kI'i¢ovymi kompetenciami ugitelov (Cernotova, 2001). Akreditaéna komisia
pri akreditacii ucitel'skych Studijnych programov akredituje odborovy zéklad predmetu
a pedagogicko-psychologicky zaklad oddelene, orienticiu na ucitel'ské kompetencie
nevyzaduje a tak ich ani vysoké Skoly ¢asto neaplikuju.

To, ze o ucitel'stve pod tymto vplyvom rozhodovali vedci inych odborov ako pedeutologie,
pedagogiky ¢i odborovych didaktik, spdsobilo, Ze sa ucitel'ska priprava po roku 2002 este
viac naviazala na vedny odbor predmetu s velmi podcenenou odborovou didaktikou. Na
vysokych Skolach sa udomadcnila predstava, ze kazdy kto realizuje Studijné programy
vedného odboru, je automaticky sposobily robit’ aj ucitel'ské Studijné programy, ¢o ho
dokazom je dneSnych 27 fakult, ktoré pripravuji ucitelov. Zéklady vednych odborov
vyuCovacich predmetov a zdklady pedagogiky a psychologie st vnimané ako dva akoby



oddelené prudy, nespojito naskladané povedla slabo zastipenej ucitel'skej praxe. Su sice
koncipované podla vedy, ale nie podl'a vedy o ucitel'stve a to je v prikrom rozpore s poniatim
profesijnych kompetencii, ktoré sa dnes vyzaduju. Ucitel'ské vysokoskolské Studium ma tak
nizku funk¢énu integritu a neakceptuje dostato¢ne profesijnii podstatu tohto povolania.
Dodnes nie su ucitelské studia konstruované na bdze niektorej uznavanej koncepcie
ucitel'skej pripravy, ako si zndme u nas a v zahranici.

Situaciu este zhorSil prechod na Sstrukturované studium v zmysle bolonského procesu.
Ucitel'ské Studium bolo direktivne rozdelené do formalnych stupniov. To neumoziiuje
realizovat’ pripravu ucitelov na skuto¢ne odbornej baze - podl'a na seba nadvdzujucich faz
utvarajucej sa ucitel'skej osobnosti a profesionality. Do Bc. Stadia sa sustredil teoreticky
pedagogicko-psychologicky asocidlno-vedny zdklad a vedné zéklady Skolskych
predmetov a aj pre vtedajSiu politicka diskusiu o dostato¢nosti bakalarskej kvalifikacie pre
ucitelov az do Mgr. Stadia didaktickd priprava a ucitel'ska prax. Tym ale doslo k preruSeniu
postupného rozvijania ucitel'skej profesionality, k obmedzeniu druhov arozsahu
pedagogickej praxe. Zo strany odbornikov silneju hlasy pozadujuce opédtovné zavedenie
spojeného ugitel'ského vzdelavania (Vyhlasenie asociacie dekanov PF SR a CR 29.9.2011).

Uvedena situacia vyvolava kritiku zo strany regiondlneho S$kolstva pre nedostatocnu
profesijnu  orientdciu v priprave ucitelov. Profesijné asocidcie kritizuji prevazujice
teoreticko-akademické zameranie, Ze absolventi nie st schopni didakticky transformovat’
obsah odboru do uciva pre prislusna vekova skupinu, spracovat’ spédtnu vizbu od Ziakov,
rieSit’ vychovné problémy, udrzat' disciplinu v triede, pracovat s integrovanymi Zziakmi,
podnecovat’ osobnostny rozvoj Zziaka, rieSit’ socialno-psychologické problémy kolektivu,
hodnotit’” ziakov, adekvatne komunikovat” so ziakmi arodi¢mi a nepoznajii prebiehajicu
reformu vzdeldvania. V medzinarodnej Studii TALIS oznacila vac¢Sina slovenskych ucitelov
do 30 rokov oblasti, v ktorych st nedostato¢ne pripraveni a potrebuju d’alSie vzdelavanie: az
76% vyuCovanie ziakov so Specidlnymi vzdeldvacimi a vychovnymi potrebami, az 68%
udrzanie discipliny Ziakov na vyucovani, 58% vedenie a organizovanie triedy a 57%
didaktické vedomosti o vyuCovacich postupoch vo svojom hlavnom predmete (Prax
ucitel’ov..., 2008, s. 59). To st jasné rezervy ich vysokoskolského vzdelavania.

Druhy kriticky okruh tvori nedostatok ucitel'skych zruénosti, sposobeny nedostatkom
praktickej pripravy. Slovensko patri ku krajindm s najniz§im podielom praktickej pripravy vo
vzdelavani ucitel'ov, v autonomnych programoch vysokych $§kél v priemere netvori viac ako
5 — 8%. Vo krajinach EU je podiel praktickej pripravy omnoho vys§i - napr. nad 20% ¢asu
Finsko, Svédsko, 25% Holandsko, Franctzsko, Irsko, nad 30% Dansko, Island, Belgicko,
Rakusko, Portugalsko, dokonca nad 40% Norsko (Ucitel'ska profesia, 2003). A vadznym
problémom s tym suvisiacim je, Ze nie je postupne gradovana a sprevadzana stalou odbornou
reflexiou. Tak kym teoreticka priprava ucitelov v zdkladoch vied sa posunula na univerzitna
uroven, praktickd a profesijna Cast’ pripravy nezmenila svoju stredoskolsku podobu.

4 Profesionalita ucitel’a a model reflexivneho praktika

Popisana situacia ostro kontrastuje s vedeckou teoriou ucitel'skej profesie. Ucitel ma byt
vybaveny na rozvoj vnutornych kvalit inej I'udskej bytosti a seba samej, pretoze zakladom
jeho prace je Specificka praca s 'ud'mi. Podstata profesionality ucitela t.j. to, vom ho
nemoze nikto zastpit, je omnoho zlozitejSia oblast’ poznania ako vednd disciplina predmetu,
alebo teoreticka pedagogika ¢i psycholdgia. Je fou Specificka viacuroviiova integracia:

e pedagogiky a psychologie do psychodidaktiky;
o takejto psychodidaktiky a kazdého vedného odboru do jeho odborovej (psycho)didaktiky,



e ale najméd tedrie a praxe, o je dlhodoby, pre rozvoj zrelej profesionality mnohoro¢ny
vzostupny cyklicky proces staleho prepdjania teoretickych znalosti, skiisenostného ucenia
sa v praxi a jeho permanentnej odbornej reflexie cez didaktiku do lepSej osobnej, v praxi
ucinnej teorie (Atkinson & Claxton 2001; LukaSova-Kantorkova, 2003; Spilkova, 2004).

Jadro ucitelovej profesionality je teda psychodidaktické a odborovo-didaktické, co je vSak v
sucasnom pristupe vysokoskolskych komunit pri tvorbe a akreditacii ucitel'skych Studijnych
programov spolu s ucitel'skou praxou najpodcenovanejSia oblast. V skutocnosti to na
Slovensku vedie k deprofesionalizacii ucitel'stva. Medzinarodné pristupy hovoria o vyvéazenej
a prepojenej teoretickej a profesijnej, cyklicky fazovo vystavanej priprave v 3 stucastiach:

e teoretickad znalosti — vedné zéklady predmetov, pedagogiky, psychologie a pod.,

e praktické vycviky a ucitel'ska prax - aktivne skusenostné ucenie sa,

o vedend odborna reflexia a sebareflexia - najmid prostrednictvom vSeobecnej
a odborovych didaktik, ¢im sa prax stava priamym zdrojom a prostriedkom poznania.

Od 90-tych rokov sa v europskom priestore uskutoc¢nilo velké mnozZstvo vyskumov
ucitel'skej profesie (podrobne ich popisuju Spilkova — Vasutova, 2008), ktoré si vSimaju
subjektivne premyslanie ucitelov o edukécii, ako sa implicitné (intuitivne) predstavy, menia
na explicitné (teoreticky zdovodnené) tedrie o vyucbe. Dokézali rozhodujucu ulohu
systematickej teoretickej reflexie praxe pri konStruovani ucitelovej osobnej a zaroven
odbornej koncepcie vlastného vyucovania, preto preferuju subeznu a prepojenti akademicku a
profesijnt, ale aj teoreticku i praktickli vyucbu Studentov.

V sucasnosti najvplyvnejsi model ucitela reflexivneho praktika akcentuje postupny rozvoj,
ucitel’a, ktory prostrednictvom stalej reflexie praktickej ucitel'skej ¢innosti meni sdm seba
zrole Studenta na ucitela, experta na ucenie sa arozvijanie inych o0sdb. Profesijné
kompetencie sa totiz nedaju teoreticky naucit’, zavisia od prepojenia teorie a praxe v hlave
ucitel'a a to sa da dosiahnut’ len systematickou odbornou reflexiou praxe a sebareflexia. To
najcennejsie, ¢o si moze Student odniest’ zo Studia na cely profesiondlny Zivot, je schopnost’
odborne hodnotit’ svoju vyucovaciu cinnost, tym inovovat svoje didaktické nazory
a zlepSovat’ svoje didaktické schopnosti. Je to metakompetencia zabezpecujlica dynamicky
potencial profesiondla, bez nej sa ulitel’ utieka k intuitivhym postupom zazitym vo vlastnej
Skolskej praxi, ktoré brania produktivnym inovaciam.

Podl'a Korthagena (2011) zmyslom reflexie je doviest Studentovo/ucitelovo myslenie
k zmene - uvedomit’ si svoje mentalne Struktiry, podrobit’ ich kritike (premyslat’ ako
premyslam) a restrukturalizovat’ ich. Kompetencia ucitel’a k vlastnému rastu sa vytvara v
cykle reflexie: konanie podla urcitej predstavy, tedrie — skiisenost’ v praxi, ktord vyvola
osobnu potrebu zmeny, spdtny pohlad na konanie — popis, zvedomovanie, poodstupenie,
rozhovor so sebou samym na zdklade facilitujicej spitnej vizby od inych, uvedomenie si
podstatnych aspektov — najdenie vizieb, pri¢in, dosledkov, pochopenie roznych hladisk,
kontextov s oporou o Cast’ tedrie, reorganizdcia myslienok az po vytvorenie alternativnych
postupov — ich vyskusanie a opakovanie celého cyklu (podobne aj Kasacova, 2005).

Aby doslo k skutocnej premene Studentovho myslenia aj konania, je potrebné dosiahnut
preramcovanie vlastnej mentdlnej Struktury, ktora toto konanie riadi, t. j absolvovat
mnozstvo takychto reflexii. Ucitel' v praxi musi v niekol’kych sekundach konat, preto jeho
konanie riadi redukovana mentalna Struktira (jednoduchéd schéma, niekol’ko zvnutornenych
principov, napr. podl'a zazivaného frontdlneho vyucovania), ktord je celostna, podvedoma.
Mnozstvom reflexii sa schéma rozvija, obohacuje, vznikaji nové skusenosti (popisy,
priklady, argumenty), v poznani vznikd mnoho vézieb, siet vztahov (aj chaotickych).
Mnozstvo vztahov vyvolava potrebu Struktiry, nastava hl'adanie novych bazovych principov,



ktoré by priniesli porozumenie. Ak v tomto bode vstupi dobra tedria, vSetko do seba akoby
zapadne, vztahy pdvodnej siete sa stavaju bazovymi principmi novej redukovanej mentalne;j
Struktury, novej osobnej tedrie, ktora bude riadit’ nové konanie (spracované podl'a Korthagen,
2011). Skutocné budovanie tedrie, ucitelovej koncepcie vyucby nevznika teoretickymi
predndskami, za¢ina praxou a jej reflexiou, ¢o znamend, ze permanentny vztah tedrie a praxe
je pre rozvoj ucitel'skej profesionality podstatny.

Pedeutologia tiez vyskumne potvrdila, ze ucitel sa vyvija. Postupne vo vedecky
zdovodnenych fazach sa Student ucitel'stva premienia na samostatného ucitel'a (Meulenkamp,
1993). Tymto fazam by mal byt prispdsobeny nadvézne a cyklicky konStruovany prienik
troch sucasti pripravy — vybranych vedeckych tedrii, vSeobecnej a odborovych didaktik
a ucitel'skych praxi. Rozvoj ucitel'skej profesionality zalozeny na reflexivite prebicha
dlhodobo a stupnovite. Prave preto by sa mal Student prioritne pripravovat’ na ucitel'ski
profesiu dlhodobo a nepreruSovane aspoil 5 rokov, preto vo svete prevazuju simultanne
subezné teoreticko-praktické modely pripravy, preto odbornici Ziadaji neStruktirované
Studium.

Nasledovny priklad fazovej vystavby ucitel'ského Studia v teoretickej a profesijnej priprave
(tab. 1) je spracovany na zadklade najmé zahrani¢nych vyskumov a slovenskych skusenosti
v ucitel'stve primarneho stupiia Skoly pred zavedenim Struktarovaného Stidia (podla
Meulenkamp 1993; Kosova 1999; Weiss &Weiss 2001; Atkinson & Claxton 2001 a i.) Treba
len dodat’, ze profesionalitu nemozno dosiahnut’ vo vysokoskolskom $tadiu. Na vysokej Skole
by sa mal Student postupne naucit’ sposoby, ako ma reflexiu a sebareflexiu robit’, najvacsiu
davku reflexivity by vSak mal absolvovat v tatorskej spolupraci so svojim uvadzajicim
ucitel'om v prvych dvoch rokoch praxe.

TAB. 1 Fazy ucitel’ského Studia podPa faz rozvijajicej sa ucitel’skej osobnosti

Profesijny rozvoj (vratane

Faza Obsahové zameranie
praxe)
vyznat’ sa vo svete, v predmetoch, v skole prva  pedagogickd  reflexia
Orientacno- z druhej strany
kultiva¢na viest  kultivujuci  dialég, = komunikativne | komunikaény vycvik
(1.-2.r) schopnosti

poznat’, rozvijat’ seba a predpoklady byt ucitelom | sebareflexia

poznat  dieta, triedu, rodinu, chapat, | psychologicka reflexia praxe

Diagnosticko- diagnostikovat

interakéna vhlad do vyulovania, Cinnosti a spravania sa |psychodidakticka reflexia praxe

2.-3.r) ucitel’a
mat pedagogické sposobilosti v praci s detmi Ciastkové edukacné aktivity
transformovat’ obsah do uciva, metod, | rozvoj didaktickych

Didakticko- | prostriedkov, didaktické kompetencie K tencii

projektivna ompetencil

(3.-4.r.) tvorit’ ciele, obsah, metddy, overovat’ ich v praxi, | vyucba, odborovo didakticka
modifikovat’ vyucbu, variantne mysliet’ reflexia praxe

Integra¢no- | syntetizovat’ poznatky, sklisenosti, postoje, hl'adat’ | vyu¢ba, odborovo didakticka

realizacna a tvorit’ vlastné ponatie vyucby reflexia praxe




(5.r.-KVU) |realizovat vyucbu v praxi, timova spolupraca,|vyucba, integrujica odborna
sktimat’ kvalitu a G¢innost’ vlastnej prace sebareflexia

KVU - kontinudlne vzdelavanie ucitelov

5 Dovody pre zavedenie spojeného ucitel’ského Stidia

Ak to vSetko zhrnieme, ziskame dve vel'ké skupiny dovodov pre pozadovanie opdtovného
zavedenia neStruktirovaného stadia. Odborné pedeutologické dovody ukazuju, ze ucitel'ské
Studium rozdelenim do nespojitych, resp. formalnych stupiiov nemé dnes odborné koncepéné
odovodnenie, neumoziuje realizovat’ pripravu ucitelov podla na seba nadvizujucich faz
utvarajucej sa ucitel'skej osobnosti a profesionality, ale neopodstatnene ju prerusuje:

¢ izolovanim teoretickej pripravy v predmetoch od predmetovych didaktik;

e izolovanim teoretickej pripravy od ucitel'skej praxe, nie je mozné vytvorit’ systém praxi
ako postupne gradujicu Struktiru prepojent s teériou a s odbornou reflexiou praxe;

e obmedzenim druhov a skratenim praktickej pripravy (vdcsinou zo Styroch na dva roky),
t. j. nedostatok €asu na rozvoj ucitel’skych zru€nosti a kompetencit;

e narastajlice poziadavky reformy regiondlneho Skolstva na rozSirenie pripravy o nové
predmety a kompetencie podl'a Statnych vzdelavacich programov do pripravy, v ktorej sa
zaroven pre vzdelavanie ,,stratili“ dva posledné semestre, nie je mozné vtesnat’.

Pri uvedomeni si koncepCnej potreby stalej reflexie praxe to vyzaduje vyvazeny podiel
funk¢nej teoretickej a profesijnej, t. j. didaktickej a praktickej pripravy.

Zaroven na Slovensku existuji pre zvovuzavedenie spojen¢ho ucitel'ského Studia aj vazne
socialno-politické dovody:

e Nizka, resp. temer ziadna uplatnitelnost absolventov Bc. Studia dvojpredmetového
ucitel'stva, ktory nie je a ani nemoze byt kvalifikovany ucitel’.

e Profil bakalara je postaveny na také profesie, ktoré redlne v praxi nie su a pre nedostatok
prostriedkov $tatu ani nebudu vytvorené.

e Temer vsetci pokracuju v Mgr. Studiu, absolvent dvojpredmetového ucitel'ského, ale aj
neulitel'ského Stidia nemdze pokracovat v Ziadnom inom programe, len v tej istej
kombindcii v ucitel'skom $tadiu, mobilita tu nefunguje.

e Existencia Bc. Studia ohrozuje aj tak nizky socidlny status ucitel'ov a ich odmenovanie
stale sa opakujucimi diskusiami o dostatocnosti Be. kvalifikacie pre ucitel'sku profesiu.

e Vzhladom na neuplatnitel'ny profil Bc. Stidia su vynalozené néklady, vynalozené I'udské
sily ucitel'ov ale aj praca Studenta na zdvojené povinnosti od prijimacich pohovorov az po
promdcie znacne neefektivne.

e Je mozné tiez predpokladat’, Ze zavedenie spojené¢ho §tudia istotou magisterského titulu
moze pomdct’ znizit’ pokles zdujmu uchadzacov o ucitel’stvo.

Ministerstvu Skolstva rieSitelia rozvojového projektu navrhli (In Kosové a kol., 2012) zaviest’
cez Upravu opisov Studijnych odborov spojené 5-roéné magisterské Studium, zmenit’ sposob
akreditacie ucitel'skych Studijnych programov, konkrétnu proporcionalitu teoretickej
a profesijnej orientacie, aby sa sledovala vedecky podlozena vystavba ucitel'skych studijnych
programov a reSpektovanie Stitnych vzdeldvacich programov v obsahu vednych zdkladov
predmetov. Pre zachovanie flexibility pripustili aj existenciu kratkeho magisterského stupna
Studia pre absolventov neucitel'skych odborov, ktord by vSak pre dvojpredmetové ucitel'ské
programy musela byt’ trojro¢na.




Na vysokych skolach povazuju za potrebné uskutocnit’ vnatorntl prestavbu Studia v zmysle
odbornej vedeckej tedrie ucitel'skej profesie a pristupovat k tomuto Studijnému odboru
s odbornou uctou a vaznost'ou, aku si kazdy svojbytny odbor rovnocenne zasluzi. Pri tejto
prestavbe odbornici pozaduju urobit’ funkény vyber teoretickej Casti Stadia, obnovit’ na seba
nadvédzujucu prakticka a profesijnii pripravu, posilnit’ ainovovat didakticki pripravu a
postavit’ ju prostrednictvom odbornej reflexie na skutocnua univerzitnt uroven.
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Subjektivni odpovédnost ucitele za Zaky, vyzkum po dvaceti letech

The subjective’s teacher resposibility of pupils, the research after twenty years
Hana LukaSova

Anotace: Vyzkum subjektivni odpovédnosti ucitele za zdka byl proveden v Ceskych
podminkach po dvaceti letech. K vyzkumu byla pouZzita metody RSA (Responsibility for
Student Achievement) R. T. Gaskyho (1981), kterou pro populaci ¢eskych ucitelti upravil J.
Mares (1991) a pro studenty ucitelstvi H. LukaSova-Kantokova (1991). Vysledky po dvaceti
letech byly ziskany v ramci diplomové prace L. PospisSilové na PdF OU v Ostravé (2011).
V této stati jsou vysledky, které popisuji soucasny stav subjektivni zodpoveédnosti za zdka u
100 ucitelt zakladnich skol v oblasti Moravy.

Kli¢ova slova: subjektivni odpovédnost ucitelt za zéka, pedagogicky vyzkum, ucitelé
zakladnich skol

Abstract: The research of subjective’s teacher pesponsibility of pupils was realised after
twenty years in the czech conditions. There were used the method of R. T. Gasky (1981) RSA
(Responsibility for Student Achievement). In the same way we used method befor 20 yeras in
the czech condition by J. Mare§ (1991). The method was translated to czech langure by J.
Mare$ for teachers in practice and H. LukéaSovéa-Kantorkva to adapter the method for
student’s teacher (1991). The results after twenty years were detected in the dissertation of
L. Pospisilova at the Pedagogical fakulty of Ostrava University (2012). There are results in
this pater of the subjective’s responsibility of 100 teachers of primary schools in the region of
Moravia.

Key words: subjective’s teacher responsibilty of pupil, pedagogical resech, teachers of the
primary schools

1 Uvod

V ptispévku budou porovnany vysledky vyzkumd, ktery realizovali a publikovali Mares,
Skalska a Kantorkova v devadesatych letech. Vysledky byly publikovany vroce 1992' a
1994%). Pokusime se ukézat vysledky, které byly zjistény po dvaceti letech v méFeni
subjektivniho pojeti odpovédnosti uciteli za Zaky. Odpovédnost se vztahuje k ptfisuzovani
subjektivni odpoveédnosti ucitele za Gspéchy a netuspéchy zakid ve vyuce v roce 2011. Nové
vysledky byly ziskany v rdmci zpracovani diplomové prace L. Pospisilové (2012).

2 Teoreticka vychodiska

Zajem o subjektivni odpoveédnost za zdka jsme piejali v devadesatych letech minulého stoleti
od zahrani¢nich autorti, predev§im R. T. Gaskyho (1981, 1984, 1988). MareS definoval

' Kantorkova, H., Mares, J. 1992, s. 51-63
% Mares, Skalskd, Kantorkova, 1994, s. 23-36



ulitelovu profesionalni odpovédnost (1994°) za 74ky, kterou lze rozlisit na moralni, pravni,
redlnou a vnitfni. Vnitini odpovédnost byla vymezena jako subjektivni odpovédnost a
,rozumime ji ulitelovo vnitini presvédceni, subjektivni pravdépodobnostni tisudek o
svém osobnim podilu na vysledcich 7iki, které vyuéuje*’. Prvni vysledky vyzkumu byly
prezentovany 1 v zahrani¢i, ve Finsku na Univerzité v Turku na konferenci Evropské asociace
vyzkumu uéeni a vyu¢ovani (EARLI) v roce 1991°.

3 Otazky vyzkumu

Jako vychodiska pro srovnavani byly pouZity otazky vyzkumu, které byly vychodiskem také
pro ptedchozi postupy. Vysledky vyzkumu odpovi na nésledujici otazky:

(1) Jaké rozdily v subjektivnim pojeti odpovédnosti ucitel za Zdky muizeme shledat
z hlediska délky pedagogické praxe?

(2) Jaké rozdily v subjektivnim pojeti odpovédnosti uciteld za Zdky muizeme shledat
z hlediska pohlavi respondentii?

(3) Jaké rozdily v subjektivnim pojeti odpovédnosti ucitel za Zdky muizeme shledat
z hlediska stupné zakladni Skoly?

(4) Jaké typy subjektivni odpovédnosti ucitele za Zaka ve vyzkumi prevladaly?

4 Vzorek vyzkumu

V roce 2011 bylo pouzito 100 dotaznikli. Ve vzorku vyrazné prevazovaly Zeny (92 Zen, 8
muzi). Podle stupné zékladni Skoly, na némz ucitelé plisobi, byla vétSina ucitelti z prvniho
stupné (1. stupen — 76 uditeld, 2. stupen — 24 uditelii). Podle délky praxe pievazovali ucitelé
zkusengj$i (1-5 let praxe — 16 uciteli, 6-10 let praxe — 12 uciteli, 11-20 let praxe — 32
ulitelii, 21 a vice let praxe — 40 ucitelli). Vyzkum zachytil ucitele piisobici ve vétSich
meéstech (Ostrava, Frydek-Mistek) i menSich méstech, obcich i na vesnici (Frydlant nad
Ostravici, Nivnice, Orlova).

5 Metoda vyzkumu

Pro méfeni ucitelovy subjektivni odpov€dnosti byl plivodné pouzZit dotaznik RSA
(Responsibility for Student Achievement), jehoz autorem byl T. R. Guskey (1981). Mare§
v roce 1984 pielozil dotaznik a upravil ho pro potteby vyzkumu ucitelt zékladnich, stfednich
a vysokych skol. Kantorkova - LukaSova ji pak modifikovala pro vyuziti vyzkumu u studenti
ucitelstvi v roce 1985.

V originale m¢l dotaznik 30 polozek, z nichz 15 métilo odpoveédnost za uspéch zakt (R+) a
15 odpovédnost za netuspech zaka (R-).

Dotaznik predklada ucitelim popis konkrétnich pedagogickych situaci, které vedou
k zamysleni nad tim, co ovliviiuje vykony z4kl. Dotaznik nabizi vzdy dvé vysvétlujici pficiny
dané situace. Jedna pripisuje odpovédnost spisSe uciteli, druha zaktim. Ucitel odpovida ¢iselné,
vyjadifuje svlij nazor na podil vlivu obou pfi¢in pomoci procentualniho vyjadieni. Soucet
tohoto podilu musi dat 100 %. V roce 1988 T. R. Guskey zkratil dotaznik z 30 na 20 polozek,
neuvadi vSak, které polozky vypustil. Kromé americké verze existuje také francouzska verze

3 Mares, Skalska, Kantorkova, 1994, s. 25
* Ibid, s. 25
3 Mare§, Kantokova, 1991, s. 287



dotazniku (Goyette et al. 1984), oznaCovana S. R. R. E. (Sentiment de Responsabilité des
enseignats face au Rendement del Eleves). Ceska podoba dotazniku vznikla ve tfech verzich
— pro uditele zékladnich a stfednich Skol (pfelozil a upravil J. Mares), pro ucitele vysokych
Skol (upravil J. Mares§) a pro studenty ucitelstvi, budouci ucitele (upravila H. Kantorkova, viz
také LukéaSova-Kantorkova, 2003°%). Posledni jmenovana verze byla vyuzita vroce 2011.
Ptiklad otazky dotazniku:

Kdyz budou Vasi zaci chapat rychle néjaky usek uciva, bude to nejspis proto, ze

a) dokézali jste je motivovat tak, ze maji snahu ucit se %

b) jde zpravidla o schopné zaky %

6 Vysledky vyzkumu

Ad1) Vysledky z hlediska délky pedagogické praxe respondentii.

Z vyzkumu vyplynulo zna¢né zastoupeni ucitell s délkou pedagogické praxe delsi nez 21 let,
proto jsme skupinu uciteld s delsi praxi rozdé€lili na dvé skupiny, ¢imz nam vznikly celkem
ctyti skupiny ucitelt podle délky praxe (1-5let, 6-10 let, 11-20 let a 21 a vice let).

V kategoriich ucitelt podle délky praxe se v pfedchozim vyzkumu objevuje se zvySujicimi
1éty praxe stoupajici tendence ptipisovani pticin uspéSnych vykonii ve vysledcich Zaka uciteli
(55,50 %, 58,80 %, 63 %). Ve vyzkumu z roku 2011 se objevuji hodnoty (54,40 %, 54,80 %),
ale 1 mens$i pokles u uciteld s délkou praxe 6 — 10 let (48,30 %).

Graf 1: Ukazuje, ktery subjekt ma odpovédnost, kdyz je Zak uspéSny.
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V situacich zékova neuspésného vykonu jsme zjistili stoupajici tendenci u tri skupin
ucitelt s délkou praxe 1 — 20 let (24,40 %, 28,30 %, 29 %), zna¢ny pokles nastal aZ u uditeli
s nejdelSi praxi, tedy 21 a vice let (15,80 %).

® Kantorova & Mares, 1992, s. 53., Kantorkova-Lukasova, 2003, s. 298-299.



Graf 2: Ukazuje, ktery subjekt ma odpovednost, kdyz je zdk neuspéSny.
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Ad2) Vysledky z hlediska pohlavi respondentii.

Ve vyzkumu bylo zjisténo, Ze za zadkovy uspésné vysledky si ve v&tsi mife prisuzuji pricinu
muzi (60,10 %) nez zeny (53,40 %).

Graf 3: Ukazuje rozdil v pfisuzovani pfi¢in @spé§ného vykonu zaki mezi uéiteli muzi a zenami.
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Ve vyzkumu z roku 2011 jsme zjistily, kdy si zeny pfipisuji odpovédnost za zakiiv neuspéch
vice (23,70 %) nez muzi (13,80 %).



Graf 4: Ukazuje rozdil v ptfisuzovani pti¢in netuspésného vykonu zakd mezi uciteli muzi a
Zenami.
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Ad 3) Vysledky z hlediska stupné ZS, na némz respondenti pi‘evazné vyuduji.

Vyzkum v roce 2011 probihal v podminkach $koly zakladni a respondenty jsme rozd¢lili do
dvou skupin podle stupné zékladni $koly, na némz vyucuji.

Utitelé prvniho stupné subjektivné pfisuzovali pficiny Zakovych dspéSnych vysledki sob¢
(uciteli) ve veétsi mite (55,60 %) nez ucitelé druhého stupné ZS (50,10 %).

Graf 5: Ukazuje, rozdil v pfisuzovani pfi¢in uspéSnych ucebnich vykoni zZiki mezi uciteli
dvou stupiiti ZS.
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Utitelé prvniho stupné ZS ve vétsi mife pisuzovali pficiny zakovych netispé$nych vysledki
sob& (26,40 %) nez ucitelé druhého stupné (11,20 %). Ucitelé z 2. stupni ZS (65 %) cCastéji
vidi pfi¢inu netispéchu na strané zakl, nez ucitelé z 1. stupné ZS (56,30 %).

Graf 6: Ukazuje, rozdil v pfisuzovani pfi¢in neuspéSnych ucebnich vykond Ziaka mezi
uciteli dvou stupna ZS.
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Ad 5) Vysledky prisuzovani subjektivni odpovédnosti ucitele za Zaka z hlediska typi,
které kombinuji odpovédnost za ispéchy i neuspéchy zZaki.

8 typy subjektivni odpovédnosti ulitele za zaka, které byly ve vyzkumu rozliSeny:

Typ A — vysoka mira subjektivni odpovédnosti ucitele za uspésné vysledky zakt
- nizk4 mira subjektivni odpovédnosti ucitele za netispésné vysledky zakt
Ucitel tohoto typu si pfisuzuje piiCiny zakova uspéSného vykonu, ale za neuspésné
vykony si podle tohoto typu ucitele miize zak sam, sdm je za n¢ odpovédny, ucitel tuto
odpovédnost odmita.

Typ B - nizka mira subjektivni odpovédnosti ucitele za uspesné vysledky zaka
- nizkd mira subjektivni odpovédnosti ucitele za neuspesné vysledky zakt
Ucitel tohoto typu ponechdva odpovédnost za zakovy tspésné 1 neuspésné vysledky ve
vetsi mife zédkovi. Podle néj si zdk sdm zapficinuje sviyj uspéch i neuspech, ucitel se
vzdéava odpovédnosti, at’ to dopada jakkoli, mize za to zak.

Typ C - nizk4 mira subjektivni odpovédnosti ucitele za tspésné vysledky zakt
- vysoké mira subjektivni odpové&dnosti ucitele za netispésné vysledky zaki
Tento ucitel pfipisuje odpovédnost za zakovské uspéchy zakovi, odpovédnost za jeho
neuspéchy pfipisuje sob¢.

Typ D - vysoka mira subjektivni odpovédnosti ucitele za uspesné vysledky zaki
- vysoké mira subjektivni odpové&dnosti ucitele za netispé$né vysledky zaki
Ucitel tohoto typu se vyraznéji hlasi k odpovédnosti jak za zakovské uspéchy, tak za
zakovské netspéchy, at’ to dopada jakkoli, mize za to ucitel.

Typ E - primérna mira subjektivni odpovédnosti ucitele za ispésné vysledky zakt
- primérnd mira subjektivni odpovédnosti ucitele za netispésné vysledky zaki



Tento ucitel pfipisuje stejnou mirou odpovédnost sobé i zaktim, at" jsou vysledky
jakékoli (Gspesné ¢i netispésné).
Typ F - primérna mira subjektivni odpovédnosti ucitele za uspésné vysledky zaki
- nizka mira subjektivni odpovédnosti ucitele za netispésné vysledky zakh
Tento typ ucitele prisuzuje odpovédnost za zakovy Uspésné vysledky stejnou mérou
sobé& 1 Zakovi, v situacich Zdkova neuspéchu piipisuje odpoveédnost zakovi.
Typ G - vysoké mira subjektivni odpovédnosti ucitele za uspésné vysledky zaki
- primérnd mira subjektivni odpoveédnosti ucitele za neuspésné vysledky zaka
Tento typ ucitele ptipisuje odpovédnost za spésné vysledky zakt sobé.
O odpovédnost za Zakovy netispé$né vysledky se déli se zakem.
Typ H - primérnéd mira subjektivni odpovédnosti ucitele za uspésné vysledky zaki
- vysoka mira subjektivni odpovédnosti ucitele za neuspésné vysledky zaki
Tento typ ucitele déli odpovédnost za uspésné vysledky zakti mezi sebe a zaky.
Pticiny zadkovych netspésnych vysledkil vSak pfipisuje ve vétsi mife sobé.

Graf 7: Ukazuje zastoupeni riznych typl subjektivni odpovédnosti za zaka
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Z grafu ¢. 7 vyplyva, Ze nejcetnéji se vyskytuje typu A (30 %), tj. takovy ucitel, ktery
piipisuje piicinu zakova uspéchu sobé a pfi¢inu zdkova neuspéchu zakovi. Citi se byt tedy
subjektivné odpoveédny pouze za Uspésné vysledky zakt. Druhy v potadi je typ subjektivni
odpovédnosti uditele za Zaka typu F (22 %), tj. ucitel, ktery ptfipisuje odpovédnost za Gspésné
vysledky zakli ve stejné miie sobé i1 zakiim a odpovédnost za neuspésné vysledky zaka
pfipisuji zakiim samotnym. V potadi tfetim nejpocetnéjSim typem byl E (20 %), tj. ten kdy
ucitel subjektivné pfipisuje odpovédnost za zdkovy Uspésné i neuspésné vysledky sobé i
zakovi ve stejné mife. V potfadi ctvrtym trendem je typ G (14 %), coZ je ucitel, ktery si
ptipisuje pfi¢inu zakovskych UspéSnych vysledkli a odpovédnost za Zzdkovské neuspésné
vysledky déli mezi sebe a zaky stejnou mérou. Jako paty v poradi je typ D (9 %), cozZ je
ucitel, ktery se citi byt odpovédny jak za zakovské uspeésné vysledky, tak za ty neuspésné.
Sestym v pofadi je typ H (3 %), tj. uditel, ktery se o podil odpovédnosti za zikovy usp&sné
vysledky déli se zdkem stejnou mérou a piicinu zadkovych netspéSnych vysledki ptisuzuji
sobé. Jako sedmy v poradi se objevuje typ B (2 %), coz je ucitel, ktery pfisuzuje pti¢inu
zakovych Gspésnych 1 netispéSnych vysledkil ve vétsi mife zakovi. Osmy popsany typ C se ve



vysledcich neobjevil. U zddného z respondentti nebyl vyhodnocen typ, ktery by se projevoval
pfipisovanim Zzakovskych uspéSnych vysledkii Zzakim a pfipisovanim Zakovskych
neuspésnych vysledki uciteli).

7 Zavéry

U vysledkti vyzkumu subjektivni odpovédnosti ucitelii za Zikovy uspéSné vykony
vyplynulo, ze ucitelé vyrazné preferuji strategie, kdy si pfisuzuji pfi¢iny uspeSnych vykont
zakl, ale naopak pricinu jejich netspéSnych vykonl vidi v zdcich samotnych, své
odpovédnosti se ziikaji. Uvedena tendence plati pro vSechny vékové kategorie zkoumanych
ucitelt.

Z hlediska pohlavi bylo zjisténo, ze za zakovy uspésné vysledky si ve vétsi mife ptisuzuji
piic¢inu muzi (60,10 %) nez zeny (53,40 %). Zeny si naopak pfipisuji odpovédnost za zakiv
neuspésny vysledek vice (23,70 %) nez muzi (13,80 %). Ucitelé muzi vidi pfi¢inu netispéchu
na strané Zaka nez Zeny.

Z hlediska stupné Skoly bylo zjisténo, Zze ucitelé prvniho stupné subjektivné ptisuzovali
priciny zadkovych uspésnych vysledkit sobé (uliteli) ve veétsi mite (55,60 %) nez ucitelé
druhého stupné ZS (50,10 %). Také v ptipadé netspésnych vysledki uéitelé prvniho stupné
ZS ve vétsi mife pfisuzovali piiciny sob& (26,40 %) nez uditelé druhého stupné (11,20 %).
Utitelé z 2. stupné ZS CGastéji vidi pfi¢inu netspéchu na strané zaki (65 %), nez uéitelé z 1.
stupné ZS (56,30 %).

Z hlediska typu subjektivni odpovédnosti prevladal i po dvaceti letech typ A (30 %), t;.
takovy ucitel, ktery ptipisuje pti¢inu zakova uspéchu sob¢ a pricinu zakova netuspéchu zakovi.
Citi se byt tedy subjektivné odpovédny pouze za uspésné vysledky zaku.
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Psychosomatické discipliny ve vzdélavani budoucich ucitelu

Psychosomatic disciplines in education of future teachers
Milena Matégjickova

Abstrakt: Prispévek se zabyva zkuSenostmi s psychosomatickymi disciplinami ve vzdélavani
studentli ucitelstvi na Pedagogické fakulté JihoCeské univerzity. Psychosomatické discipliny
(dialogické jednani a piednes) jsou zkoumany v ramci povinnych pfedmétti zaméienych na
osobnostni a socidlni rozvoj studentii. Studenti maji moznost ucastnit se experimentalni vyuky
zaméeiené na budovani tzv. psychosomatické kondice, jakozto nezbytného ptfedpokladu pro
utvareni tvofivé, komunikativni a reflektujici osobnosti ucitele.

Kli¢ova slova: psychosomatické discipliny, dialogické jednani, vzdélavani budoucich uciteli,
psychosomaticka kondice

Abstract: The article presents experiences with psychosomatic disciplines in education of
future teachers at Faculty of Education at South Bohemia University. Psychosomatic
disciplines (Acting with the Inner Partner and Elocution) are researched within compulsory
subjects aimed at personal and social development of students. Students can attend
experimental courses focused on the growth of so called “psychosomatic condition” which is
a necessary premise of a creative, communicative and reflecting personality of a teacher.

Keywords: psychosomatic disciplines, Acting with the Inner Partner, education of future
teachers, psychosomatic condition

1.1 Psychosomatické discipliny — jejich podstata a smysl

Muj piispévek se zabyva zkuSenosti s psychosomatickymi disciplinami zafazenymi do
vzdelavani studentti ucitelstvi na Pedagogické fakulté Jihoceské univerzity. Psychosomatické
discipliny, kterym ucéim (dialogické jednéni a pifednes), se pokousim zkoumat v ramci
povinnych predmétli zaméfenych na osobnostni a socialni rozvoj studentti. Co si predstavit
pod pojmem psychosomatické discipliny?

Filozofie psychosomatickych disciplin pochazi z Katedry autorské tvorby a pedagogiky na
DAMU a je zastiténa zejména osobnosti profesora Ivana Vyskocila. Jeji podstata spoc¢iva
v presvédCeni, ze v herectvi a rovnéz i v pedagogice jde o védomé, komunikativni a
reflektované jednani v konkrétnich situacich (Vyskocil, 2000). Ucitel je zde chapan
zejména jako Clovek, ktery ve vetfejném prostiedi neustdle interaktivng, tvofivé komunikuje.
To, co se mize v ramci psychosomatickych disciplin rozvijet a co miizeme do urcité miry
zkoumat, je pak tzv. psychosomatickd kondice. Podle profesora Vyskocila je to ,,jista zralost,
ptipravenost, pohotovost a n¢kdy i potfeba, chut’, puzeni vefejné vystupovat, jednat, chovat
se, prozivat piimo, bezprostfedné, spontanné, kreativn¢ a produktivné, svobodné a
odpovédné. Ve zpétné vazbé zcela kvalitne* (Vyskocil, 2000, s.7).

1.2 Studium psychosomatickych disciplin u budoucich ucitelt

Je ziejmé, Ze tento piistup neklade diraz na ziskavani teoretickych znalosti studovaného
oboru, ale spiSe na ziskavani psychosomatickych dovednosti. Student se uci, jak objevovat



moznosti svého hlasu a téla a zaroven se uci hledat, objevuje a experimentuje se vlastnim,
specifickym, autentickym vyrazem svého chovéni a jednani. U¢i se hledat propojeni mezi
svym vnitfnim prozivanim a vnéj$im chovanim a jednanim (Mackova, 2004).

Tento zplsob pifipravy budoucich pedagogl klade nemalé naroky na jejich lektora. Mélo by
se totiz jednat zejména o spole¢né studium studentl a ucitele, kdy vzajemné, krok za krokem
spole¢né nabyvaji zkuSenosti, ziskavaji zazitky a reflektuji své konani. Lektor zde neni od
toho, aby daval presné instrukce, ,,jak na to“. V takto pojatém uceni je ikolem lektora uvadét
studenty do nepftipravenych situaci (dialogické jednani), ve kterych oni sami mohou zazivat
momenty spontanni, oteviené dramatické hry (Fink, Cerny, Vysko¢il), pfi¢emz jsou to oni
sami, kdo tuto otevienou dramatickou hru svym jednanim tvofi. U ptfednesu je pak student
veden k tomu, aby si umé¢l s textem hrat, aby rozvijel svou predstavivost a zaroven umél svoje
predstavy sdélovat. Aby se rozvijely jeho fe€ové dovednosti a schopnost sd¢lovat text pokud
mozno zive, dramaticky.

2 Dialogické jednani a jeho vyzkum na Pedagogické fakulté

Co to je dialogické jednani? Dialogické jednani je zakladni, klicovou psychosomatickou
disciplinou. V situaci tzv. vefejné samoty se studenti u¢i objevovat svoje vnitini partnery, se
kterymi mohou jednat. Nemaji pfedem zadany ndmét ani téma, nedostavaji instrukce, jak ma
jejich jednani vypadat. Svym jednanim pak vytvareji dramatické situace, ve kterych tvotivym
zpisobem komunikuji. Nejednd se o nacvik, techniku ani o klasicky Skolni ptfedmét
v obvyklém slova smyslu. Pokud se student néco uéi, pak se uéi svobodné hie (Fink, Cerny,
Vyskocil).

Co se tyce dialogického jednani, se studenty ucitelstvi na Pedagogické fakulté¢ Jihoceské
univerzity v Ceskych Budg&jovicich pracuji od akademického roku 2007/2008. Mam moznost
ucit dialogickému jednani ve velmi pocetnych skupinach, zejména divcich. Je to pro mé velmi
cennd a zajimava zkuSenost. S mymi kolegy mame moznost provadét akcni kvalitativni
vyzkum. N¢kolik let diikladné procitame pisemné reflexe svych studentil, diskutujeme s nimi
a shromazd’ujeme videozaznamy s jejich experimentaci. Pokud bychom chtéli provadét
kvantitativni vyzkum, mame jiz pomérn¢ rozsahly archiv; jen reflexi popisujicich
jednosemestralni zkuSenost s dialogickym jednanim mame piiblizné 2000. My vSak svou
pozornost chceme zaméfit na vyzkum kvalitativni. Zde se ukazuji urcita uskali, o kterych
budu hovotit pozdéji. Dialogické jednani jako takové existuje priblizné dvacet let a s jeho
experimentaci a u¢enim zacal profesor Vyskocil. Na Katedfe autorské tvorby a pedagogiky
(KATaP) na DAMU putisobi skupina vyskolenych asistenti dialogického jednani, na
Pedagogické fakulté pisobime tfi. Ja a kolega Suda jsme absolventy KATaP, kolega Nota je
nasim studentem. Vyzkumu dialogického jednani a jeho metodologii se doposud vénovala
zejména Eva Vyskocilova, Vilém Hohler nebo Vlastimil Svec. Poukazuji na to, Ze zakladnim
vyzkumnym materidlem jsou reflexe psané experimentujicimi subjekty (studenty), protoze se
v nich daji sledovat urcité kvalitativni zmény. Dale pak videozaznamy, které mohou spole¢né
sledovat jak experimentujici aktéfi, tak jejich spoluzéci a lektofi a vzajemné je komentovat.
(Svec & Vysko¢ilova, 2008).

Jak uz jsem se zminila vySe, na§ vyzkum ma urcitd tskali. Domnivam se, Ze dvéma klicovymi
aspekty, které stoji proti nam, jsou piili§ pocCetné skupiny studentd a cas. U
psychosomatickych disciplin jde o pomérné dlouhodoby proces uceni, vétsinou je to zalezitost
nckolika let, kdy student postupné objevuje své moznosti, reflektuje své jednani a zaziva pii
experimentaci radost. V tom musi byt podporovan svym lektorem i ostatnimi studenty ve
skuping. Je dulezité, aby mél pocit, ze svému lektorovi mize davetovat. V pocatcich je totiz



jeho uceni Casto provazeno strachem, uzkosti, obavami ze ztrapnéni a mnoho lidi, ktefi si
zkouseji psychosomatické discipliny dobrovolné, to po jednom, dvou semestrech tzv. vzda.
Snazime se problém s pfili§ pocetnymi skupinami a nedostatkem Casu fesit, naptiklad tim, ze
nabizime volitelné kurzy, ve kterych mohou studenti z vlastniho zajmu pokracovat, a snad se
dockdme casem zlepSeni. Nicméné pokud se chceme zaméfit na vliv psychosomatickych
disciplin na osobnostni rozvoj studentd, potiebujeme dlouhodobégjsi studie. Méame
rozpracovanu asi desitku ptipadovych studii lidi, ktefi si zkouseji dialogické jednani uz
nékolik let a pokracuji v ném, 1 kdyZ uZ nejsou studenty pedagogické fakulty. S témi mame
moznost se ptat, zda, pfipadné jak a v ¢em je psychopatické discipliny ovliviiuji a co je vede
ktomu snimi dlouhodobé experimentovat. Muzeme se spolecné pokouset pribeézné
analyzovat zptisob jejich reflektovani i to, jak se méni jejich psychosomaticka kondice.

Nicméné u vétSiny studenti méame k dispozici pisemné sebereflexe a videozaznamy
zaznamenavajici zkusenost z jednoho semestru studia dialogického jednani. I pfesto se vSak
ukazuje, ze 1 pomérné kratkodoba zkuSenost mlze ovlivnit studenty v mnoha aspektech.
V reflexich se objevuji témata identity ve smyslu: Kdo jsem ja? Pro¢ m¢ stresuje verejné
vystupovani? Jak budu zvladat svou roli ucitele? I v rdmci jednoho semestru mize u studenti
dochazet k pokrokiim a je mozné vysledovat urcité zmény v pristupu k sobé samému,
k jinému zplsobu reflektovani sebe sama, k objevovani novych moznosti vlastniho chovani a
jednani. Ztoho muizeme usuzovat, ze psychosomatické discipliny zfejmé¢ pfispivaji
k osobnostnimu rozvoji studentt a mohou byt jakou si priipravou pro jejich vetejné ptisobeni.

2.1 Ukdzka typické sebereflexe po jednom semestru dialogického jednani

Uvadim pro ilustraci sebereflexi studenta ucitelstvi po jednom semestru dialogického jednédni
(v ramci pfedmétu Rozvoj osobnosti dramatickou improvizaci 1). Je to ptiklad pomérné
typické reflexe, ve kter¢ 1ze sledovat ivahy reflektujiciho charakteru, stejné tak jako zminky o
nervozité a obavach. Ve vztahu k dialogickému jednani pak student poukazuje na souvislost
mozné piipravy na budouci povoléni.

Pfiznam se, Ze poté, co jsem poprvé prisel na seminaf, jsem byl doopravdy zmateny. ,,Co tu sakra mam délat?*
Jak vz mam ve zvyku, zacal jsem hledat praktické vyuziti. Nesnazil jsem se najit vnitfniho partnera, ani nic
podobného. Snazil jsem se chodit do ,,prostoru® s ¢istou hlavou a chovat se pfed bandou lidi, kteti me¢ sledovali,
pfirozené. Popravdé jsem se nesnazil ani pozorovat to, co se mi odehrava v hlavé, nejspise ze strachu, co bych
nalezl. Jak jiz jsem napsal, hledal jsem ¢isté praktické vyuziti pro tento seminaf a musim fict, ze to viibec nebylo
tak te€zké, jak jsem ocekaval. Stoupnout si pred dav, ktery netrpélivé ceka na to, co se bude dit, by pfece pro
pedagoga nemél byt takovy problém, ne? A co kdyz se ten ¢ekajici dav ode mne nic nedozvi? Ztratim nit?
Zacnou se mi potit ruce? Budu chtit nékam utéct a uz se tam nikdy nevratit? Asi jo. Ale alespoii budu moct ten
pocit nékam zafadit ,,Takhle jsem se citil poprvé na seminafi z RODI1“. Nutnost hledat vnitiniho partnera a vést
rozsahlé dialogy se svym vnitinim j& se u mne ani zdaleka nedostavily a myslim, Ze to v tak kratkém case snad
ani neni mozné, coz ovsem vibec neznamena, ze jsem si piipadal béhem zkouseni zbytecny a bezradny. Myslim,
ze mi dramatickd improvizace ukdzala smér, jak se vyporadat s reakcemi na nestandardni situace, které nas
potkavaji v bézném zivoté. Jak neztratit hlavu béhem vetfejného vystupovani, které je pti vykonavani ucitelské
profese na dennim pofadku. Jak jinak si ma ¢lovek zvyknout na urcitou situaci, aniz by se v ni kdykoli ocitl?
Zkouseni pro mne byla simulace nestandardni situace, ve které nevim, co mam délat a nevim, co mam fict. Dle
mého nazoru vyborna pfiprava pro vykonavani nasi budouci profese. Musim fFict, Ze se jednalo o pro mne a
ucitel najdu sam sebe v situaci, kdy s rukou na klice uéebny premlouvam sam sebe, abych udélal ten prvni
osudovy krucek a dvefe oteviel, jisté si s ismévem vzpomenu na momenty, které sem zazival na zacatku
semestru, vzdy pfed vstupem do ucebny D107. Naposledy bych jesté rad zminil, Ze byt seminaf probihal
v pozdnich hodinach, chodil jsem z n¢j vzdy s az nevidan¢ dobrou naladou a s ismé€vem na rtech, coz se snazim
pfipsat vybornému kolektivu. OvSem nejsem si jist, jestli se pouze nejednalo o pfirozenou reakei na to, Ze jsou ty
,,muka‘“ kone¢né za mnou.

V.V., Ucitelstvi obor: anglictina — spolecenské védy



Kdyz si piectu takovouto reflexi, dava mi to nadéji, ze experimentovat s psychosomatickymi
disciplinami na pedagogické fakulté ma smysl, protoze smysl v tom vidi i studenti. Cinnosti,
které ¢lovek de€la, aniz by v nich vidél n¢jaky smysl, je spousta. OvSem smysl svého pocinani
v zivoté velmi bytostng potiebujeme (Frankl). Skola, potazmo univerzita, by mistem
postradajicim smysl byt rozhodné nem¢la.

3 Prednes jako psychosomaticka disciplina a jeho vyzkum

Koncepce uceni prednesu, stejné jako dialogické jednani, pochazi z Katedry autorské tvorby a
pedagogiky, DAMU. Zékladnim smyslem ptfednesu je ucit se vyjadfovat konkrétni mySlenky
obsazené v textu, a to se zapojenim konkrétni ptedstavy. ,,Chci-li néco sdé€lit, musim to mit ve
v§i konkrétnosti, v konkrétnim Case a v konkrétnim prostoru na mysli“ (Fryntova, 2006). Jde
o to, Ze studenti se uci Cist texty tak, aby jejich sd€leni bylo srozumitelné pro posluchace, tj.
pomalu, srozumitelng, zive, s jasnou predstavou toho, o ¢em Ctou. Nardzime zde ovSem na
stejny problém jako u dialogického jednani — skupiny jsou piili§ pocetné a je nedostatek casu.
Neni mozné se studenty pracovat individualng, a pokud ano, je to vzdy na ukor ostatnich.
Navic vyzkum ptednesu doposud probihal velmi sporadicky, ¢i spiSe vibec, a to zejména
proto, ze byl povazovan spiSe za doplilujici psychosomatickou disciplinu k dialogickému
jednani.

Vyzkumnym materidlem u ptfednesu jsou, stejné jako u dialogického jednéni, pisemné
sebereflexe a videozdznamy. ZkuSenost studentl je zatim pouze jednosemestralni, vyjimku
tvofi n€kolik malo studentl, ktefi si zvolili pfednes jako volitelny pfedmét. Piednes na
pedagogické fakulté zatim ucim pouze ja. Mam v soucasné dobé k dispozici néco kolem 150
sebereflexi studentti Ugitelstvi pro 1. stupefi ZS, coZ uz je pomérné znaéné &islo. Tito studenti
méli v prvnim roéniku jeden semestr dialogického jednani a ve druhém jeden semestr
pfednesu. Zatim se ukazuje, Ze zkuSenost s pfednesem zasahuje studenty bytostné o mnoho
méné nez vyrazna zkusSenost s dialogickym jedndnim. ZkuSenost s pfednesem je popisovana
jako mnohem méné stresujici, malokdy se setkdme s otdzkami jako: Kdo jsem ja? Pro¢ mé tak
stresuje vefejné vystupovani? SpiSe zaznivaji uvahy ve smyslu: Neuvédomil jsem si, jak
rychle, nesrozumitelné a potichu ¢tu, a jsem rad, Ze jsem to mohl zménit. Studenti vidi
prakticky pfinos v tom, Ze budou umét dobie Cist détem a ze dobré ¢teni mize déti zaujmout.

Nejptinosnéjsi se zatim ukazuje reflektovand zkuSenost z vefejného Cteni ostatnim, a to
zejména tém, ktefi nebyli ve stejné skupiné. V kvétnu 2012, v ramci zavérecné hodiny
pfednesu, se seSel cely roc¢nik (cca 40 posluchaci) ve velké ucebné a vSichni méli ve
skupinkach ptedstavit projekt, na kterém pracovali, ostatnim. Pozvali jsme i nezavislé divaky,
klienty budéjovického Tyfloservisu, centra pro zrakové postizené. Uvadim ukazku reflexe
studentky, kterd se o této zkuSenosti zmifiuje:

3.1 Ukazka typicke reflexe prednesu po jednom semestru

Pomalu se k nam zacal blizit den D. V tento den se seSly vSechny skupiny, které mély néco pfipravené. Taky
k ndm zavitali vzacni hosté, ktefi maji handicap, a to takovy, Ze nevidi. Pro mé osobné to byla dobra zkusenost,
ale popravd¢ jsem méla i mensi strach, a to proto, Ze s takovym handicapem maji 1épe vyvinut sluch a slysi
vSechno 1épe nez my. Podle jejich reakci zjistite, zda jste text podala spravné a hlavné srozumitelné. Jak jsem
napsala, pocitovala jsem mensi nervozitu, a to z toho diivodu, ponévadz jsem si v duchu fikala, Ze musim mluvit
srozumitelng, pfimeéfené a hlavné tak, aby moje pocity vychazely z textu, protoze hosté moje mimicka gesta
neuvidi, na rozdil od spoluzakt, a tudiz to bylo t¢z8i. KdyZ jsem se na hosty obcas podivala, abych vidéla
néjakou odezvu, bylo vidét, Ze se nesmirné bavi a nenudi se. To byla pro mé a myslim si, Ze i pro ostatni,
odmeéna za na$i praci, kterou jsme nad pfipravou textu stravili. Musim fici, ze ostatni scénky mé nehorazné
pobavily a pridaly mi zase par let Zivota.



Tento predmét byl pro mé relaxaci. Z tohoto pfedmétu jsem si odnesla fadu zkuSenosti a rad, jako napf. jak
spravné artikulovat, jak pracovat s hlasem, tempem feéi, jak se vcitit do role a hlavng, jak se nebat vystoupit
mezi lidmi. A myslim si, Ze to se naucila fada z nas.

3.2. Netypicka reflexe prednesu

Kdyz se objevi reflexe tohoto typu, zejména u piednesu, je to spise vyjimka. Casto se totiz
stava, ze studenti plni pouze formalné€ svou studijni povinnost, kdyz reflexi pisi. Pfesto i takto
muze sebereflexe prednesu vypadat, kdyz je jeji psani pro studenta hrou.

Tomova sebereflexe v oblasti témér literarni, aneb jak je duleZité umét na déti dobi'e mluvit!

Co fici ivodem? Nutnost dobré komunikace s détmi pfi vyuce na prvnim stupni zékladni Skoly asi nikdo
nepopira. Nutnost aplikace takového predmétu na studenty pedagogické fakulty je také dilezita. Tak v Cem je
problém? V ni¢em. Néco malo se mozna najde. Uvidime.

Na tsvitu déjin, tedy pocatkem letniho semestru, dosla ke studentim druhého ro¢niku oboru narodnich §kol na
JihoGeské univerzité v Ceskych Budgjovicich zprava o tom, Ze by se méli v nasledujicim pulroce vénovat
pfedmétu s ndzvem pedagogicka komunikace. O co se asi jedna? V Tomové mysli se objevila otazka, ktera se
zabyvala obsahem tohoto pfedmétu. ,,To si jako budu pifi hodinach povidat se spoluzaky?* Nikolivek, ty
pitomce, ozval se vnitini hlas a temna strana jeho osobnosti. Skutecné to byla Givaha v zasadé bezvysledna.
Jednalo se o ¢teni a komunikaci ve spojitosti s détmi. O hodinach jsme pred¢itali literarni texty. Tu pohadku, tu
pribéh pro dospélé, ale zabava to byla, o tom pochyb neni. Ov§em udiv nesmirny, kdyz jsem se dozvédél, Zze ¢tu
piili§ rychle. Sestym rokem v divadle ptisobim, a presto moje mluva rychla jest. A to je prosim ten klam.
Clovéku se zda, Ze Gte téméf dokonale, pomalu, plynule a s gracii. Po bliz§im poslechu ale zjistite, Ze to s vami
nebude az tak slavné, jak jste si pfedstavovali. MUj sen o mé dokonalé dikci se zbofil jako domecek z karet. Po
prvnim dni, vpravdé neuspésném, uvazal jsem na v parku stojici strom uzel a navlékl si smycku okolo krku.
»Sbohem, svéte. Rozlu¢ se se mnou, zneuznanym rétorikem a literatem. Jiz vice nebudu ti pritézi!“ Po téchto,
vpravdé hrdinskych slovech, jsem se odhodlal k ¢inu. Vétev se podlomila a ja po hlavé letél pozdravit maticku
zemi. Zdvoftile pronesl jsem: ,,Pfeju hezky den* a natloukl si cifernik. Zohyzdén zvedl jsem zadnici ze zemé a
vydal se vstific k domovu. Takovych pokusti o sebevrazdu jsem v nasledujicim tydnu provedl nékolik. Zadny
z nich ale neptinesl kyzeny vysledek. Misto rychlé smrti odnesl jsem si nékolik modfin a zlomenin. Nez jsem se
stihl odebrat do véénych lovist, byl tyden pry¢ a dalsi hodina ¢teni. A najednou se dafilo. Sic jen trochu, ale
prece.

Co fici zavérem? Ten pulrok pfinesl urcity vysledek, alespon doufam. Zavérecna hodina byla vpravde
pfijemnym predstavenim vSech studentskych praci a myslim, Ze vétsina lidi si tu udalost bajecné uzila. Nakonec
jsem rad, ze ziju. Vzdyt je to piece radost. A co ze by mohl byt ten maly mracek na jinak krasné modré obloze?
Prece jen bychom podobnych pfedmétli mohli absolvovat vic. Nejenze se vSichni nalezité uvolnime, ale jesté
udélame néco proto, aby nase fe¢ a vyjadfovani mélo ten spravny drajv. Koneckonctl, jazykem je ucitel ziv. I
kdyz obcas nema slov.

4 Zavér

Na pedagogické fakult¢ se ndm jiz nckolik let shromazd'uji pisemné sebereflexe
psychosomatickych disciplin a také videozaznamy s experimentaci studentti. Domnivame se,
ze stojime teprve na pocatku jejich vyzkumu a jsme si védomi toho, Ze je zapotiebi nas
vyzkum dobtfe metodologicky uchopit a ukotvit. Do budoucna bude jisté¢ zajimavé hledat
souvislosti mezi utvafenim psychosomatické kondice a kondice pedagogické a vénovat se
dlouhodobé¢ analyze faktori, které k tomu piispivaji. Pokud vSak chceme zkoumat kondici
pedagogickou, bude zapotiebi vétSiho propojeni teoretické vyuky na univerzitni padé
s nabyvanim praktickych, pedagogickych zkuSenosti studentd mimo ni a jejich néslednou
sebereflexi. K tomu zatim, zel, ptili§ nedochazi.
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Povaha profesniho vidéni u studenti u&itelstvi: pilotni studie’

Student teachers” professional vision: A pilot study

Eva Minatikova

Abstrakt: I pies mnohé debaty je v soucasné dobé povazovano ucitelstvi za profesi a ucitel za
profesiondla. Jako jeden ze znakili profese predstavil Goodwin (1994) profesni vidéni — soubor
diskursivnich praktik, skrze které profesionalové poznavaji aspekty situace dilezité pro jejich
profesi. Podle Sherinové (2007), kterd uvedla tento pojem do pedeutologického vyzkumu,
zahrnuje procesy selektivni pozornosti a na védéni zalozeného uvazovani. V nasem vyzkumu
odkazuje uvazovani zalozené na védéni k procesim reprezentovani, interpretovani, vysvétlovani,
predikovani, hodnoceni a navrhovani alternativ a alteraci vyukovych situaci. Tato pilotni studie
zkoumala uvazovani zalozené na védéni jakozto soucast profesniho vidéni studentl ucitelstvi
anglického jazyka a literatury. Nastrojem sbéru dat byl VideoWeb, elektronické ucebni prostredi
vyuzivajici videosekvence z redlnych hodin. Studenti shlédli ¢tyfi videosekvence, které nasledné
pisemné komentovali. V soucasné dob¢ probiha jejich kvalitativni obsahové analyza. Vysledky
skrze zastoupeni jednotlivych dimenzi uvazovani zalozeného na védéni poukazi na jeho povahu u
studentl ucitelstvi, a mohou tak byt vychodiskem pro dalsi vyzkumy.

Klicova slova: profese, profesni vidéni, videosekvence.

Abstract: Despite many discussions, teaching is regarded as a profession and teachers as
professionals. Goodwin (1994) introduced professional vision as one of the characteristics of a
profession. It refers to the set of discursive practices used by professionals to recognize aspects of
a situation relevant to their profession. According to Sherin (2007), who introduced this concept
into educational research, it refers to the processes of noticing and knowledge-based reasoning.
In our study, we define knowledge-based reasoning as consisting of processes of representing,
interpreting, explaining, predicting, evaluating and suggesting alternatives of classroom
situations. This pilot study focused on knowledge-based reasoning as a component of
professional vision of student teachers of English as a foreign language. As the data collection
tool, we used VideoWeb — a video-based e-learning environment. The students watched four
video sequences from real classrooms and commented on them in written form. At present,
students” answers are being analysed using qualitative content analysis. The results, in describing
the representation of each category in students” answers, will suggest the nature of student
teachers” professional vision and can thus be a starting point for further research.

Keywords: profession, professional vision, video sequences.

! Vznik tohoto prisp&vku byl podpofen Stipendijnim fondem PdF MU.



1 Uvod

Predkladany ptispevek si klade za cil predstavit moznost zkoumani uvazovani zalozené¢ho na
veédéni jakozto soucasti profesniho vidéni pomoci elektronického ucebniho prostiedi VideoWeb
(nastroj sbéru dat) a nove vzniklého kategorialniho systému (kvalitativni obsahova analyza dat).
V ptispévku bude nejprve predstaven koncept profesniho vidéni a nékteré studie, které se jeho
vyzkumem zabyvaly. Stru¢né popiSeme ndstroj sbéru dat — Videoweb — a poté se budeme
vénovat nami navrzenému kategoridlnimu systému pro popis uvazovani zalozeného na védéni.
Na zavér uvedeme prvni ¢ast vysledki pilotni studie a nastinime dalsi postup.

2 Profesni vidéni u¢itela

Ackoliv neexistuje shoda na pfesném vymezeni profesi a profesionality, existuji znaky, které
odlisuji prislusniky dané profese od laikti. Vedle profesniho védéni a jednani je to napft. 1 profesni
vidéni (Goodwin, 1994). Profesni vidéni odkazuje k takovému vidéni situace, které je podminéno
prislusnosti k ur¢ité profesi — archeolog a farmai vidi rozdilné jevy ve stejném kousku hliny
(Goodwin, 1994, s. 606).

Profesni vidéni (professional vision, professionelle Wahrnehmung) zahrnuje znalostn¢ zalozené
procesy fizeni pozornosti a zpracovani informaci (van Es & Sherin, 2008). Jeho soucésti jsou dvé
komponenty — vybérové zaméteni pozornosti a uvazovani zalozené na védéni.

Vybérové zaméteni pozornosti u uciteli odkazuje k procesu identifikace takovych znaki
udalosti, které jsou z profesniho hlediska relevantni pro spéch pedagogickeé situace (Seidel et al.,
2010, s. 297). Dulezitym aspektem je, ze se jedna o proces ovliviiovany (profesnim) védénim.

Po identifikaci relevantnich znaku situace dochazi k jejich promysleni. Tento proces oznacujeme
jako uvazovani zalozené na védéni (pro rizné konceptualizace viz Minatfikova & Janik, 2012).
Jedna se o procesy individualni, které se ale odehravaji na pozadi toho, co je v profesi sdilené.
V naSem piistupu zahrnuje uvazovani zalozené na védéni nékolik dil¢ich subprocesti —
reprezentovani, interpretovani, vysvétlovani, predikovani, hodnoceni vyukovych situaci a
navrhovani alternativ a alteraci.

Reprezentovani odkazuje k védomé pozornosti a k (vnitinimu) deskriptivnimu vyjadfovani,
pojmenovavani, zpfitomnovani ¢i popisovani situace nebo jejich relevantnich znakd.
Interpretovani piedstavuje ucitelovo rozuméni situaci nebo odhad jevl a vztahl mezi jevy, které
nejsou piimo pozorovatelné. Pod pojmem vysvetlovani rozumime pouziti obecnych principl a
znalosti k porozuméni dané situaci. Predikovanim je myslen odhad nasledktl jednani ucitele i
disledkt celé situace a odhad budouciho stavu. Hodnoceni znamena zaujeti pozitivniho nebo
negativniho postoje k situaci. Navrhovani alternativ a alteraci predstavuje navrh jiného ptistupu
k situaci nebo jiného postupu, ktery je podle ucitele v daném kontextu vhodné€jsi nebo také
mozny.

V dal$im textu strucné predstavime vyzkumy, které se profesnim vidénim zabyvaly, pfedevSim
pak studie van Esové a Sherinové (napi. Sherin, 2007) a Seidelové et al. (napt. 2010).



3 Soucasny stav poznani

Vyzkumu konceptu profesniho vidéni je vénovana pozornost v kontextu vice profesi — napt. u
archeologli a pravnikti (Goodwin, 1994), farmait (Bergea, Martin, & Sahlstrom, 2008) nebo
architekti (Lymer, 2009). Vyzkumem profesniho vidéni v kontextu ucitelské profese se zabyvali
Seidelové a kolektiv (u studentl ucitelstvi) a van Esova a Sherinova (u ucitelti z praxe).

Van Esové a Sherinova zkoumaly profesni vidéni u praktikujicich ucitel matematiky. Kontext
jejich vyzkumu tvofily tzv. videokluby — pravidelnd setkdni uclitell z praxe moderované
facilitdtorkami z fakulty pfipravujici ucitele, na kterém byly rozebirany videosekvence z vyuky
ucastnikli (podrobnéji viz van Es & Sherin, 2008). Diskuse byly zachyceny na video a vyroky
ucastnikl byly nasledné analyzovany pomoci n¢kolika kategorii a subkategorii:

Aktér — zak, ucitel, ja, tviirce kurikula, jiné.

Téma — matematické mysleni, klima, didaktika, management.

Ptistup — popisujici, hodnotici, interpretujici.

Povaha komentaii — obecné, specifické.

Zdroj komentéit — zda se ve svych komentéfich odvolavali na videozadznam.

Analyza diskusi pomoci téchto kategorii pomohla autorkdm poznat povahu profesniho vidéni u
uciteld matematiky a jeho zmény po casti ve videoklubu.

Seidelova et al. vyuzivali v ramci projektu OBSERVE ke zkoumani profesniho vidéni online
nastroj, ktery se skladd zkratkych videosekvenci zraznych predmétii a standardizovanych
Skalovanych polozek k hodnoceni téchto videosekvenci. Tyto polozky zachycuji dimenze
uvazovani zalozeného na védéni (dle vymezeni autorti popis, vysvétleni a predikce). Tento
nastroj byl vyuzit ke zkoumani profesniho vidéni studentii ucitelstvi riznych predmétt (napft.
budouci ucitel¢é humanitnich pfedméti ve srovnani sbudoucimi ucliteli matematiky — viz
Blomberg, Stiirmer, & Seidel, 2011).

Dalsi vyzkumy se vénovaly konceptiim pfibuznym profesnimu vidéni, napf. schopnosti v§imnout
si (van Es & Sherin, 2002; Stehlikova, 2010), kompetentnimu vnimani vyuky (Schwindt, 2008)
nebo produktivni reflexi (Davis, 2006; pro detailnéjsi ptehled viz Minatikova & Janik, 2012).

4 Metodologie vyzkumu

Cilem naseho vyzkumu bylo prozkoumat povahu uvazovani zalozené¢ho na védéni jakozto
soucasti profesniho vidéni u studentti ucitelstvi anglického jazyka. Vyzkumny vzorek tvofilo 13
studentd Katedry anglického jazyka a literatury Pedagogické fakulty MU v Brn¢ (5 muzi a 8 Zen;
pramérny veék 27 let), kteti se dobrovolné piihlasili do predmétu VideoWeb v podzimnim
semestru akademického roku 2011/2012.

VideoWeb je volitelny pfedmét nabizeny studentim Katedry AJ, jehoz zdkladem je elektronické
ucebni prostiedi VideoWeb vyuzivajici videosekvence realné vyuky (viz napt. Janik &
Minatikova et al., 2011). V ramci prvni blokové vyuky tohoto pfedmétu studenti pracuji s tzv.
Diagnostickym modulem, ktery se skladd ze dvou ¢asti. Prvni ¢ast tvoii Ctyfi videosekvence
(max. délka 4 minuty). Po kazdé videosekvenci nasleduje zadani: ,,Okomentujte praveé shlédnutou
situaci.” Obecna formulace instrukce byla zvolena proto, aby studenti méli volnost v odpovédich
a vyjadfovali se pouze k tomu, co v dané¢ situaci opravdu ,,vid€li* a co je k tomu samotné napada.



Druhé cast diagnostického modulu se sklada také ze cCtyf videosekvenci (dvé stejné jako
v predchozi ¢asti, dvé nové). Po kazdé videosekvenci nasleduje sada otazek, z nichz kazda je
zaméfena na jeden subproces uvazovani zaloZzeného na védéni. V pribéhu semestru studenti
pracuji online s tematicky zaméfenymi intervencnimi moduly (napt. Instructions). Predmétem
zkoumani jsou v této fazi pouze odpovédi studentl z prvni ¢asti Diagnostického modulu.

Prosttedi VideoWeb pro studenty ucitelstvi anglického jazyka bylo z diivodu jazykové politiky
katedry vytvofeno v angli¢tiné. Studenti maji nicméné pii odpovidani moznost si vybrat, zda
budou odpovidat v angli¢ting, ¢i v ¢estiné (piipadné¢ mohou oba jazyky kombinovat), aby nebyli
limitovani svymi jazykovymi znalostmi a dovednostmi a terminologii (at’ uz ¢eskou, z predmétt
spolecného zakladu — pedagogika nebo obecna didaktika, nebo anglickou — z oborové didaktiky).
Odpovédi studentti jsou podrobeny kvalitativni obsahové analyze (viz napt. Schreier, 2012) —
nejprve jsou rozdéleny na jednotky analyzy, které jsou poté piifazeny do jedné z kategorii
v tabulce 1, které v nasem piistupu reprezentuji jednotlivé dimenze uvazovani zalozeného na
veédéni (kromé kategorii Ostatni a Jiné).

Tabulka 1: Kategorialni systém pro analyzu odpovédi studentti

Kategorie Obsahové vymezeni Piiklad z dat (tu¢né€)
Popis Deskriptivni vyjadieni. The fact that the teacher distributed the
/Identifikace worksheets herself might have been

changed, learners could have done it, but
it must have been done because of time.

Primo pozorovatelné.

Interpretace Vyrok vyjadiuje to, jak The fact that the teacher distributed the
respondent rozumi situaci —tzn. ~ worksheets herself might have been
odhad jevl a vztahti mezi jevy, changed, learners could have done it, but
které nejsou piimo it must have been done because of time.

ozorovatelné. . . , .
p Ze situace (informaci o kontextu, projevu

ucitele apod.) vyvozuje ditvod, proc¢
ucitelka zvolila dany postup (tzn. rozdala
pracovni listy sama) — neni primo
pozorovatelné.

Vysvétleni  Formulovani obecnych principii, I would greet the learners and let them

at’ uz s odvolanim na answer, which could build a stereotypical

teorie/autory/literaturu ¢i bez. behaviour to the class...... and such

Jedna se o obecné vyjadieni! repeated behaviour brings positive
results.

Respondent vyjadiuje obecné pravidlo
(bez odkazu na formalin teorie).




Predikce Odhad nasledkt jednani ucitele a I would greet the learners and let them
dasledku celé situace (pro u¢eni  answer, which could build a stereotypical
74k, jejich motivaci, behaviour to the class...... and such
emocionalni naladéni apod., také  repeated behaviour brings positive results.
odhad budouciho stavu —napt. ;7 giciediu alterace.
nutnost opakovani v piisti
hoding¢).

Hodnoceni  Hodnoceni je vyjadieni The overall atmosphere and teacher’s
pozitivniho nebo negativniho class management seems to be fine and
postoje k pozorované skutecnosti. fiiendly.

Muz? 77 VY adrenp erplliviin: Pozitivni hodnoceni pozorovanych jevi.
(napf. dobra organizace), nebo

skryté (napt. Ucitel viibec zaky

neopravuje - jedna se o popis, ale

zaroven i o hodnoceni).

Alterace Pro nas predstavuje alternativni The fact that the teacher distributed the
feSeni situace nebo jiny pfistup k  worksheets herself might have been
ni, ktery respondent povazuje za  changed, learners could have done it, but
vhodné;jsi nebo také mozny. it must have been done because of time.

Navrh zmeny - nevyjadien pomoci prvni
osoby jednotneho cisla.

Ostatni Vyroky, které ukazuji na to, jak ~ I'm keen on the interactive board in the
respondenti o situaci premysli, class.
ale nezapadaji do zadné z vyse
zminénych kategorii. Jsou to
jednotky, které by se mohly dale
analyzovat nebo nabizi vytvoreni
nov¢ kategorie.

Jiné Jedna se o vyroky spiSe I could not hear the teacher very well.

organiza¢niho charakteru.
Jednotka nespada do zadné

z vyse uvedenych kategorii, ale
nema potencial pro dalsi analyzu
ani pro vytvoreni nové kategorie.

Spolehlivost tohoto kategorialniho systému byla ovétena slepym kddovanim dvéma kodovateli.
V ramci kodovani vybrané ¢asti dat z pilotni studie doséhli shody v 88,6 % ptipadu.

V této fazi vyzkumu nas zajima pocetni zastoupeni jednotlivych kategorii ve vypovédich
studentd (pro ptiklad koédovani viz obrazek 1). Vybrané vysledky budou prezentovany
v nasledujici podkapitole.

hodnoceni

[The teacher introduced the topic of the lesson with a crossword]”"”", [which is nice]
and [shows that she wanted to do it in an interesting way]"“""““| [then she wanted to




e PP5 [Czech equivalents]™...), [which is

exploit the crossword spelling
interpretace

good]™""" [students needed it for revision]

[Maybe one comment to handing out the papers]””"- [the teacher did it in the way]™"" [I
would probably do it myself]”“"™, [however I know that according to what I was taught at
teacher training (CELTA)]"*"**" [some of it was wrong]"*""*“"- [first the teacher should
demonstrate what the students are supposed to do]"“"*°, [pointing at the paper]"“"**°, etc. and
[only after hand out any materials]""“"**.

Obrazek 1: Ptiklad kodovani odpovédi studenta

5 Vybrané vysledky pilotni studie

Jelikoz jesté nebyla dokoncena analyza vSech potfebnych dat, uvadime zde pouze ilustrativni
vysledky z €asti pilotni studie (viz obrazek 2). V ramci této analyzy bylo kdédovano 8 odpovédi
studentti, vztahujici se k jedné videosekvenci, které piedstavovaly 105 jednotek analyzy. Nejvice
byly v téchto odpovédich zastoupeny kategorie popis (40 jednotek) a hodnoceni (25 jednotek).
Z kategorii relevantnich pro popis uvazovani zalozeného na védéni byly zastoupeny kategorie
predikce (4 jednotky) a alterace (6 jednotek).

45
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Obrazek 2: Absolutni pocet jednotek v kategoriich ve vybranych odpovédich studentt

6 Diskuse

Jak uz bylo zminéno vyse, tykéa se graf na obrdzku 2 pouze ¢asti dat z pilotni studie. Bude nutné
provést dalsi analyzy na vétSim vzorku, abychom mohli vyvozovat zévéry ohledné uvazovani
zalozeného na znalostech u student ucitelstvi anglického jazyka.

Predkladané vysledky jsou nicméné zajimavé, protoZze naznaCenymi tendencemi (vysokym
zastoupenim kategorie popis, nizkym zastoupenim alteraci a dalSich kategorii) odpovidaji dosud
provedenym vyzkumtim, které se vénovaly rozdilim mezi novici a zkuSenymi uciteli



v pozorovani vyuky. Ty ukazuji, Ze studenti ulitelstvi a méné zkuSeni ucitelé pii pozorovani a
komentovani vyuky spiSe popisuji. Zastoupeni vyrokii interpretativnich, vysvétlujicich,
prediktivnich ¢i nabizejicich alterace je vyrazné mensi nez u zkusengjSich ucitelt (srov. napf.
Copeland et al, 1994; Gonzalez & Carter, 1996; Kerrins & Cushing, 2000; Stehlikova, 2010).

Dalsi analyzy ptinesou detailnéj$i pohled na uvazovani zalozené na védéni u studenti ucitelstvi
anglického jazyka, ktery mlze byt dale vyuzit v jejich pfipravném vzdelavani. Nami navrzeny
kategoridlni systém ptedstavuje prvni krok vyzkumu efektivnosti elektronického ucebniho
prostiedi VideoWeb. Ziskana data mohou byt pouzita také pro dal$i analyzy, napi. pro vliv
zvolené¢ho jazyka (anglictina/CeStina) na kvalitu odpovédi studentl, vliv pfedchoziho studia
obecné a oborové didaktiky na uvazovani zalozené na znalostech apod.
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Hlasova vychova jako soucast osobnostniho rozvoje uciteli

Vocal training as part of teacher’s personal development
Pavla Sovova

Abstrakt: Autorka podrobnéji ptedstavuje specifickou oblast pfipravy uciteld — hlasovou
vychovu. Kvality hlasu jsou soucasti komunikativnich, popf. osobnostné kultivujicich,
kompetenci ulitele. Text predklada deskripci hlasové—pedagogického procesu, ktery je smérovan
piredevsim k mluvnimu vyjadfeni. Hlasova edukace je sledovana na zakladé¢ zkuSenosti a
introspektivniho pozorovani. Heuristickym postupem jsou vymezeny etapy hlasového rozvoje od
prvniho zazitku az k integraci novych hlasovych kvalit. Osobni studijni 1 pedagogické zkuSenosti
autorky jsou doplnény vypovéd’'mi studujicich z Katedry autorské tvorby a pedagogiky DAMU.
Hlubsi porozuméni procesu hlasové edukace se stalo vychodiskem pro koncepci predmétu
Hlasova a fe¢ova vychova na FPE ZCU.

Klicova slova: ucitel, hlasova vychova, hlasovy rozvoj, introspekce, heuristicky vyklad

Abstract: The author offers an insight into a specific area of teacher training — vocal training.
Text presents description of the process of vocal development. This process is monitored from
experiences of introspective observation. Heuristic procedures are defined stages of vocal
development from the first experience to the integration of new voice qualities. Personal
experiences of the author (learning and teaching) are accompanied by allegations of students
from the Department of Authorship and Pedagogy Academy of Performing Arts. A deeper
understanding of the process of voice education became the basis for the concept of the subject
Voice and Speech Education at Faculty of Education at University of West Bohemia.

Keywords: teacher, voice training, vocal development, introspection, heuristic interpretation

1 Vyznam hlasové pripravy uditeli

Hlasova pedagogika je obor, ktery se po staleti rozvijel a rozviji v tésném sepéti s hudebnim a
dramatickym uménim. V poslednich desetiletich vyrazné rozsituje své ptsobeni do dalSich oblasti.
Dobie pouzivat sviij hlas se mohou ucit politici, manazefi, terapeuti a pochopiteln¢ také ucitelé.

Ucitel patii k hlasovym profesionaliim, proto je podstatné, aby mél zdravy, funkéné€ rozvinuty hlas.
Neni-li tomu tak, mize se diive ¢i pozdéji pii jeho ucitelské praci objevit hlasova indispozice a

o A

neni zarucen.

Kromé¢ této zakladni zdravotni dimenze nés u ucitelii zpravidla zajima také i to, zda zvladnou dat
sve feCi vyraz, zaujmout posluchace, popt. svym hlasem ovlivnit situaci.

Hlas a te¢ patii k vnéjSim projeviim individua, které jsou determinovany vnitini organizaci lidské
psychiky. ,,Zn¢&jici hlas vzdycky s sebou nese to, ¢eho je Clovék plny. A zda se, ze nelze
dosahnout zmény hlasovych kvalit beze zmény uspotadani vztahti v psychice ¢loveka. (Valkova
& Vyskocilova, 2007, s. 87). Je-1i soucasti pregradualniho studia uciteld hlasova vychova, jedna



se nejen o pripravu na zdravotni zatéz a o trénink komunikativnich dovednosti, ale také o rozvoj
osobnosti budouciho pedagoga.

Je dilezité, aby budoucimu uciteli byla nabidnuta moznost rozvijet sviij hlasovy projev. V textu
dale vymezime doporucené charakteristiky dobrého mluvniho projevu ucitele, popiSeme, co a jak
l1ze ovlivnit hlasovou edukaci, a pfiblizime hlasové-pedagogicky proces, predevsim z hlediska
reflexe studujicich (byt’ ne studentd ucitelstvi). Diky zkoumdani hlasového rozvoje vymezime
etapy/mezniky tohoto procesu, kter¢ jsou vychodiskem pro koncepci hlasove piipravy ucitela na
FPE ZCU.

2 Hlasové kompetence ucitele

Podle Vasutové (2002) vyvozuje Nohavova (2008, s.11) nize uvedené hlasové kompetence a
chape je jako soucast osobnostné-kultivujicich ¢i komunikativnich kompetenci:

e Hlasitost - intenzita mluveného projevu. Ucitel umi oslovit vSechny zaky ve tfid¢, i ty
nejvzdalenéjsi, a ptizptsobit silu hlasu podminkam ve tiid€. Ucitel se slabym hlasem ve
tfidé nema Sanci obstat. Problém ma i ucitel, ktery je pfili§ hlasity. Oba hlasové extrémy
zéky unavuji a snizuji pozornost.

¢ Dynamika - je spojena s hlasitosti. U¢itel nemluvi monotéonnim hlasem. Dynamiky hlasu
vyuziva k vyvolani napéti, emoci nebo pozornosti.

e Tempo - rychlost fe¢i usnadiiuje pochopeni sdélovan¢ho obsahu. Ucitel ptizpiisobuje
rychlost fe¢i obsahu sdé€leni a zakam. Pfili§ rychla fec je pro zaky nesrozumitelna a pfilis
pomala zaky unavuje.

e Intonace - je spojena s melodii feCi. Melodie fe¢i ukazuje na psychicky stav ucitele.
Ucitel melodii feci projevuje emoce (napft. strach, Spatné nalada, radost aj.). Emocionalita
feci vyjadiuje mimo jiné i vztah k zakam a k uc¢ivu.

e Frazovani - je spojeno s rytmem feci. Ucitel frazuje projev tak, aby pusobil vyrovnané.
Prilis Casté a velké pauzy mezi vétami znesnadiiuji porozuméni obsahu sdéleni. Neclenéni
naopak zptsobuje u zaka nepiehlednost a dezorientaci.

V pregradualnim studiu ucitelt takto formulované kompetence mizeme chapat jako cil hlasové
vychovy, ale i jinych disciplin, které by mohly nebo mély poskytovat ptilezitost ke kultivaci
mluvniho projevu.

3 Jak vytvarime hlas a jak ho lze ovliviiovat

Vydavame-li hlas, aktivizujeme mnoho ¢ésti naseho organismu. Na tomto misté je potiebné
pfipomenout, ze dle odborniki fada lidi mluvi nefyziologicky, tj. nezapojuje potiebna ustroji v té
mife, jak je pfirodou nabidnuto. Odborna pedagogicka literatura oznacuje tento fenomén jako
hlasovou fonastenii' (Husle & Roddova-Marlingovéa, 1995). Zakladni charakteristikou vétsiny
dnesnich hlasii jsou vice ¢i méné zavazné funkcni atrofie; jsou to hlasy zvukové chudé,
neschopné intenzivnéjSiho vyrazu, modulace a dynamickych zmén. Bohuzel se dnes casto
setkavame i1 s mySlenkou, Ze to, co je vétSinove, je normalni.

! Fonastenie znamena ,,chronickou Gnavu hlasu bez organické pficiny“, ktera ,,postihuje ucitele, zpévaky apod.” Je
»povazovana za neuroticky syndrom® (Hartl & Hartlova, 2000, s. 169).



Pro pochopeni hlasové edukace se pokusme zjednoduSené popsat psychosomaticky proces, jehoz
vysledkem je jedinecny lidsky projev - hlas. Zde mame na mysli hlas volny, nosny, vyuzivajici
svou potencionalitu. Coblenzer & Muhar (2001, s. 5) uzivaji pojem ekonomicky hlasovy vykon.

K. Linklater” (2005, s. 21-22) shrnuje proces vzniku hlasu nasledovng:

1. V motorickém centru kortexu vznika série impulzil, které jsou nervovymi drahami dale vedeny
do feCového centra.

2. Impulzy jsou tak vzajemné sladény, Ze na nejriznéjSich mistech v téle mize plynule vznikat
urCité mnozstvi vzajemné koordinovanych funkci.

3. Nejdtive se otvird hlasovy trakt od ust a nosu k plicim. Nadechova muskulatura zmensuje tlak
v hrudnim kosi, takze vzduch mtize relativné voln¢ klesnout do plic.

4. KdyZ je pro zamysleny projev nadechnuto dostatek dechu, dechovy systém se proméni:
kombinaci elastického odrazu natahujicich roztazenych tkani a kontrakce bfisniho a hrudniho
svalstva je vytvofena sila, ktera nasméruje vydech hlasovym traktem, usty a nosem ven.

5. V pocatku vydechu se v hrtanu alespon ¢astecné uzaviely hlasové rty, coz vytvoii dechovému
proudu na zpétné cesté odpor.

6. Ohebné hlasivky jsou dechovym proudem uvedeny do kmiténi.

7. Toto kmitani rozklada dechovy proud na vzduchové narazy, které sméfuji do nédstavni trubice
(Cast hlasového traktu lezici nad hlasivkami).

8. Vzduchové ndrazy vedou dech do rezonanc¢nich dutin hrtanovych, Gstnich a nosnich a daji
vzniknout tonu.

9. Zakladni toén naseho hlasu je ur€en kmitanim (jeho frekvenci), vibraci hlasovych rtd. Svrchni
tonovou strukturu zvuku urcuje forma, volumen, otevienost a pruznost rezonatord.

Tento popis vzniku lidského zvuku musime doplnit o fadu dalSich aspektl, které na nas pti tvorbé
hlasu pasobi. Krom¢ zminéného impulzu k fonaci, zapojeni dechového a hlasového ustroji a
nastavni trubice nad hlasivkami, se na zvuku rezonan¢né podili také prostor pod hlasivkami.
Vyznamnou roli celkové hraje nase psychosomatické napéti, emoce, struktura a typ osobnosti,
dosavadni zkuSenosti. Sluch a kinesteticky smysl nas hlas kontroluji a usmériiuji. Obecné
znamou skutecnosti je také to, ze hlas ovliviiuje socidlni kontext, mira formalnosti situace,
prostor, prostiedi. Tato mnohotvarnost vnéjSich stimulll a vnitinich reakci se projevuje v hlasove-
pedagogickém procesu a je vhodné, ale i obtizné, ji vnimat a respektovat.

Cilem hlasové vychovy je vést ucastniky k védomému hlasovému projevu, k objevovani a
znovunalézani harmonické koordinace vsSech psychofyziologickych slozek osobnosti — tj.
dychani, fonace, artikulace a psychiky. Valkova (2007, s. 80) zduraziiuje, Ze jde hlavné o
regeneraci, navrdceni prirodou dané zdravé funkcnosti hlasového ustroji. Ale nejde jen o
mechanické upraveni cinnosti piislusnych organt, ale také o zménu koordinace vSech
odpovidajicich slozek v nasem téle, které nutn¢€ ovlivni nasi psychiku, pfedev§im vnimani sebe
sama.

Z vyse uvedené zminky o problému fonastenie vyplyva, Zze na pocatku studia lze ocekavat velmi
ochuzenou hlasovou funkci u naprosté vétSiny studentli. V této etapé ma velky vyznam emotivni
aktivizace elementarni hlasotvorby. Jedna se o projevy a aktivity, které vypadaji velmi jednoduse
az primitivné (plivani, piskani, ztvarnovani zvukt zvirat, hlasové ztvarnéni linii ¢i pohybovych
podnéth atd.), ale jsou to cesty, diky kterym muze byt student pfiveden k aktivnéjSimu postoji,

2 pteklad P. Sovové



k pocitu dechové i1 rezonancni pohotovosti. Zaroven zminéné aktivity prispivaji k tomu, aby si
74k v pocatku uveédomil, jak se hlasové vyjadii bez racionalni konstrukce, spontanné,
znevédomi. Hry shlasem déavaji pftilezitost obnovit vzdjemné reflexivni plisobeni mezi
dechovym a fona¢nim ustrojim, davaji télu Sanci vytvofit hlas pfirozené. Podstatou uvedenych a
obdobnych aktivit je pfedstava néjakého zakladniho emocniho vyjadieni (pfevazné radosti,
radostného tuleku, nadseni, ale také tfeba Uzasu, narku, ,,fiiukani* nebo ,,smrknuti®) v zakladni
jednoduché situaci (radostny ulek, piekvapeni atd.). Diky témto inervacnim podnétim a diky
vedeni pedagoga, ktery bezpecné sluchové rozlisuje kvality tonu, dochazi k tomu, ze se u zéka
objevuji fyziologicky ptinosnéjsi hlasové mechanismy. Ty si zdk diive nebo pozdéji uvédomi -
uslysi se jinak, svym kinestetickym smyslem vnima jinou situaci ve svém téle.

Ptirozené hlasové vyjadieni objevime také diky tomu, Ze zpozornime ke svym bezdéénym, bézné
neuvédomovanym projevim.

Zde nas pristup k hlasu miizeme srovnat s myslenkami A. Lowena (2009):

... kazdy zvuk, ktery vydame, je pomocnou hodnotou pro sebevyjadfeni. Smich ma tutéz platnost jako plac, zpév
plati stejné jako natikani. Casto zadam své pacienty, aby vrkali, vyluzovali mazlivé a lichotivé tony, aby pocit'ovali
slast ze zvukového vyjadfovani, kterou jako malé déti museli kdysi vnimat (s. 221).

Od vniméani a objevovani moznosti hlasu se pak otevira dalsi prostor pro obohacovani mluvniho
vyrazu. PiestoZze se pohybujeme v oblasti mluvni vychovy, nachazime velkou oporu v principech
peéveckého vyjadieni. Jednim z dulezitych spoleénych principti je promyslend prace s rozvojem
sluchového vnimani, sluchovych a emocnich pfedstav a kultivace t¢lového citéni. Prib¢h
pedagogického procesu zohlediiuje v optimalnim piipadé vSechny aspekty ovlivitujici hlas i
psychiku.

Pedagog v kazdém okamziku vnima zdka a sluchové analyzuje jeho hlas. Dal$im nutnym
predpokladem tispésného procesu vyuky je pedagogova pripravenost a schopnost urcit, co je v dané
chvili pro zéka ptfiméfené, nejnosnéjsi a predevsim rozvojeschopné. Mezi diagnostikou vSech kvalit
stavajici hlasotvornosti a rimcovou piedstavou o budouci optimalni souhfe vsech jejich slozek je
tvlirci napéti, z néhoz se rodi piesné zacilené metodické podnéty (viz obrazek 1).

4 Vychodiska a metodologie zkoumani

V centru nasi pozornosti je hlas a jeho edukace. Vyzkumnou oblasti je pro nds proces hlasové
vychovy, jeho priibéh a aspekty.

Po staleti byl hlas neodd¢litelné spojen se svym nositelem, tvircem. V hlasové vychove
pfedevsim sluch ucitele a Zéka, t€lové citéni, piipadné zrak, korigovaly télo. Nesmirny vyznam
meély osobni zkuSenosti a intuice. Lidé ,,...pfi zpévu pozorovali své hlasotvorné pociny a
uvédomovali si své pocity, jez je provazely. (...) Konecné zjistovali, co krase hlasu, jeho
schopnostem a zdravi hlasového organu prospiva a co naopak Skodi. (Vasek, 1977) Poznévani
hlasu bylo empirické, fenomén hlasu si lidé piiblizovali slovnim popisem, ktery obsahoval
smyslovou zkuSenost.

Na lidském vnimani a tvorbé hlasu se nepodili jen sluch, ale i télovy hmat. Smyslovéa zkuSenost,
ktera byla zakladem tzv. védéni pévcii a o které se zminuje Vasek (1977), pochazela ze dvou
zdrojti, ze sluchu a z hlasotvornych pociti. Valkova (2007) zdtraziuje princip tzv. akusticko-
fonacniho reflexu. Je to nase somaticka reakce na kvalitu slySeného hlasu. ,,Vlastnim svalovym



smyslem ohmatavame svalové procesy, kterymi zpévak tvoii hlas* (Valkova & Vyskocilova,
2007, s. 60)

Napéti svalstva, smér, velikost, rychlost télesnych pohybii a polohu téla v prostoru
zaznamendvame diky kinestetickému smyslu, propriocepci. Vnimani pohybu je podpoieno také
informacemi z vestibularniho a zrakového organu. Mozek integruje informace ze vSech tii
systémi. Zrakem, smyslem pro rovnovdahu a kinestetickym smyslem je dano, Ze zcela
samoziejme citime télo jako své, vnimame své fyzicke ja.

V poloving 18. stoleti doslo v hlasovém vyzkumu k dilezitému kroku. Objev laryngoskopického
zrcatka (v roce 1865, M. Garcia ml.) zviditelnil pohyb hlasivek. Od tohoto momentu proces
zviditelnovani hlasu pokrocil k dneSnim technicky vyspélym vySetfujicim metodam, za vSechny
uved'me videokymografii (Vydrova, 2009), ktera zatim nejdetailnéji vySetiuje hlasové ustroji.
Jedno maji vSechny technické metody spolecné: lidsky sluch je nahrazovan citlivym piistrojem a
zvukové kvality jsou pievadény do obrazu. Hlas a fec, popi. nase hlasové organy, nyni pfesn¢
vidime, vnimame zrakem.

Védecké vyzkumy jsou pro hlasovou pedagogiku nesporné velmi piinosné. Hlasovi pedagogové
se samoziejm¢ nevyhybaji ani spolupraci s odbornym Iékafem, ale ve své praci postupuji
obdobng, jako postupovali ucitelé¢ pred staletimi: vedou studenta k vyladovani souhry vsech
pottebnych funkci, predstavivosti, hlasotvorby, artikulace, dechu, postury a kondice.

Shrime: Na tvorbé hlasu i jeho vnimani se vedle sluchu zasadn€ podili také propriocepce.
Hlasovi pedagogové mluvi o vnitinim uvédomovani, svalovém smyslu, vnitinim hmatu
(Martienssenova, 1987) nebo o kontrolnim pocitu (Ticha, 2004, s. 86). Télové vnimame nejen
vlastni hlas, ale i hlasy ostatnich (akusticko-fona¢ni reflex). Pro poznévani a rozvoj hlasu je
zékladem osobni smyslova zkusenost, kterou mtizeme prostfednictvim popisu piiblizit ostatnim.

Timto smérem bylo vedeno i naSe zkouméni prib¢hu hlasové edukace, tj. zajimad nas, jak
studujici popisuji své zkuSenosti a své pochopeni principti hlasové vychovy. Vychézeli jsme
z ptedpokladu, ze do tohoto specifického edukacniho procesu vstupuji zaci, jejichz hlasovy
projev klasifikujeme jako fonastenicky. Nasemu pojeti hlasové-vychovného procesu, jehoz cilem
byla ptfedevSim revitalizace pfirozené hlasové funkce, odpovidd epistemologicky postoj
konstruktivismu. Snazili jsme se sledovat skutec¢nost, ze ¢lovek se uci prostfednictvim interakci
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se svym vn¢j$Sim a vnitinim svétem, na zakladé zkuSenosti konstruuje své poznani. (Miovsky,
2006, s. 22)

Zkoumani bylo vymezeno nasledujici otazkou: Jaky je prubch procesu hlasového rozvoje
z pohledu studujicich?

Na zaklad¢ své témér dvacetileté zkuSenosti z procesu hlasové vychovy (z pozice zadka i
pedagoga) se autorka heuristickym postupem pokusila najit a pojmenovat zakladni momenty a
aspekty v dynamice hlasové-pedagogického procesu.

Pro hledani odpovédi na vyzkumnou otazku a pro komparaci se zkuSenosti autorky byly vyuzity
reflexe, které v letech 2001 — 2008 napsali studenti na Katedie autorské tvorby a pedagogiky
DAMU. S vétSinou studentli se autorka znala osobné, setkavala se s nimi v pozici studenta —
kolegy, popf. asistentky na lekcich a seminafich docentky Libuse Valkové, n¢kteti také pracovali
1 pod autor¢inym pedagogickym vedenim.



Reflexe studujicich zachycuji jejich subjektivni pohled na hlasové-vychovny proces; jde o popis
vnitinich prozitkl a procest probihajicich ve védomi. V této introspektivni vypoveédi je dostupné
to, co si ¢loveék sam uvédomuje a co je ochoten sdélit. (Hartl & Hartlova, 2000, s. 240)

Hlasovou vychovu méli studenti Katedry autorské tvorby a pedagogiky béhem bakaladiského
studia 1 magisterského studia dva roky. Ne&kteti studenti ale v praci pokracovali 1 déle. Vyuka
probihala pod vedenim Libuse Valkov¢ a za asistence Pavly Sovové a Ivany Vostarkové. Jednalo
se o dvouhodinovy seminaf jednou tydné, ktery byval obcas doplnén individudlnimi
konzultacemi. V seminafi byla vyuzivana pifedevsim forma individudlni prace pied skupinou.

S Nastin pribéhu vychovy k hlasu
5. 1 Uvod do vychovy k hlasu

Ptredpokladejme, Ze do procesu hlasové vychovy vétSinou vstupuje studujici, ktery dosud neznal
a nezazil moznost hlasového rozvoje, kvality svého hlasu si uvédomuje jen velmi pfiblizné ¢i
vibec. Pedagog obeznamuje studenty s funkénimi zékonitostmi hlasotvorby. V této kognitivni
oblasti uceni lze pomérn¢ snadno uspét. Informace jsou pochopitelné, Ize se je naucit, dokonce
jim lze 1 jistym zplisobem porozumét.

Ukazuje se, ze sice rozumem principy chapeme, ale télo jesté neovladame.

V hlavé je toho také dost ulozeno. Dokonce si troufam fici, ze teoreticky mam zaklady v rukavu. OvSem ze
zkuSenosti vim, ze spoléhat se na hlavu neni viibec radno. Pfilisné pfremysleni a spekulovani pfece brani volnému
prichodu emoci a hlas, to je pfece emoce. (Z reflexe Lucie Julinkové, po dvou semestrech studia, 15. 6. 2002.)

Narocnéjsi ukol vyvstane v okamziku, kdy pedagog zacne studujiciho vést k vnimani vlastniho
hlasu. Zkouma schopnost vyvoje jeho hlasovych ptredpokladii jednoduchymi nazvucovacimi
cviky, stanovuje hlasovy rozsah, diagnostikuje vitalitu dechu, rezonan¢ni pohotovost a dalsi
piedpoklady zdarného hlasového vyvoje.

Pfipadam si jako v autoskole - musim zvladnout tii véci najednou a jesté véera jsem uméla jen tocit volantem. Hodné
se v tom ztracim. Kdyz se mi podafi najit pedal, netusim, kde je paka a co s ni. A pfitom se to ué¢im jen proto, abych
se nautila dostat se z jednoho mista na druhé. TakZe cvicit, cviéit, cvicit. Pak hlas piijde. Uz mi zapaluje.’ (Z reflexe
Heleny Jiraskové, 7. 3. 2004, po prvnim semestru studia.)

V prvni etapé se také mnozi vyrovnavaji s tim, jak je hlasova vychova svym pojetim nova.
Studentka, kterd ma za sebou pomérné obsahlou hudebni zkuSenost z kvalitniho péveckého
sboru, uvadi po nékolika mésicich studia:

Je to kratka doba,..., abych mohla néjak reflektovat svoji praci ... ... jestli o nééem pochybuji, tak pfedevsim o sobé.
Neni lehké se béhem nékolika mésict zmenit, byt je pfistup ... ke mné velmi vstiicny. Hodiny hlasovky jsou pro
mne néco naprosto nového, a i kdyz si nékdy ptipadam jako Alenka v fisi divl a netvrdim, Ze se pfi nékterych
cvicenich tetelim blahem, tak to beru jako nadgji a perspektivu néco nového se dovédét a tieba i objevit moznosti
mého hlasu, o kterych jsem neméla tuseni. (Z reflexe Julie Valkové, 21. 4. 2008.)

® Pozn.: Srovnani s autoskolou je mozna vhodna analogie. Vychové hlasu je patrné nejblizsi psychomotorické udeni.
Urcitym zplisobem je pro nasi problematiku podnétna taxonomie psychomotorickych cili, jejimz autorem je H. Dave
a ktera ma nasledujicich pét tirovni: 1. imitace — impulzivni napodoba, védomé opakovani, 2. manipulace — prakticka
cviceni, 3. zpfesiiovani - reprodukce + kontrola, 4. koordinace, 5. automatizace (Kasparova a kol., 2007). Pfedlozena
vysledna strukturace neni piesné podle téchto péti trovni, ale je konceptem inspirovana.



5. 2 Zkusenost - pocit nového hlasu

Urcitym meznikem se jevi chvile, kdy zdk pochopi a zazije, o¢ jde. Kdy sam k sobé se stane
citlivéjsim. Své vlastni pokroky a pocity vnimdme jen v porovnani s diiveéjSimi zkuSenostmi.

Diive nebo pozdéji objevime, zazijeme novou hlasovou zkusSenost, kterd odpovida vyhodnéjsi
souhfe jednotlivych Céasti naSeho organismu. Muze byt (v poCatku i musi byt) vyrazné
zprostiedkovana pedagogem mechanicky. Jde zde naptiklad o tzv. facilitaci dotykem, coz je
vibra¢ni rozechvivani braniéni oblasti za uéelem oZiveni dechové opory. Zak zpravidla nevi, jak
to v ném vzniklo a co se s nim déje. Hudebné vzdélany student popisuje ve své semestralni praci
zézitek z obdobi, kdy kazdy den cvicil, pfedevSim aktivizaci branice:

... jsem zazil jednu hodinu piekvapivého uvolnéni, kdy jsem pod vedenim docentky Valkové zpival tiryvky opernich

arii tak, jak mi pfichazely na mysl. Uvolnénost, hlasova osvobozenost, doslova extize ze zpévu byly pro mé
obrovskym, a bohuzel zatim neopakovanym, zazitkem. (Z reflexe Jitiho Adamka, 1. ro¢nik studia, nedatovano.)

ZkuSenost nové hlasotvorby poklddam také za vyznamnou pro posun v kvalite sluchového
vnimadni. Srovnejme s vyjadfenim studentky:

Myslim, Ze nikdy nezapomenu na moment, kdy jsem u sebe poprvé dokazala rozpoznat, kdy muij hlas vysel
z brénice, a jak velky rozdil to byl. Uvédomuji si, Ze si vice v§imam hlasového projevu a také zpiisobu dychani nejen
u sebe, nybrz i u lidi kolem sebe, ve sdélovacich prostredcich, na pisnich zpévakl. (Z reflexe Renaty Lanikové, 1.
ro¢nik studia, nedatovano.)

Ke zcitlivéni v oblasti sluchového vnimani se v reflexich vyjadiuji 1 dalsi studenti. Jako ptiklad
cituyyme: ,,Co velmi oceniuji, je zvySeni vnimavosti ve smyslu hlasové kultury obecné€, napf.
v médiich nebo v roding, u znamych atd. Je to skutecné fascinujici pozorovat tu propojenost.” (Z
reflexe Veroniky Hilské, 17. 6. 2002.)

Pti ziskavani novych hlasovych a sluchovych dovednosti sehrava dilezitou roli socialni dimenze
vyuky. Posluchaci - kolegové mohou vyjadienim své sluchové zkuSenosti a svou zucastnénou
vstficnou pozornosti potvrdit, Ze v hlasové-pedagogickém procesu se skute¢né objevily nové
kvality. ,,Najednou jsem si uvédomil, Ze se néco stalo, protoze jsem si v§iml, ze vyraz mych
spoluzakl se zménil.* (Z reflexe Howarda Lotkera, zimni semestr, 2003.)

Préce s jednotlivcem je spole¢nou a vzdjemnou zkuSenosti:

To, Ze mam moznost vidét proces u téch druhych, poskytuje ... nékolik vyhod. Tou prvni je ... pocit ulevy, Ze v tom
nejsem sama. Ze ostatnim to také nejde, Ze maji také potize, n&kdy ty samé co ja, n&kdy odlisné ... Pak je tu vyhoda
¢islo dvé — moznost byt u toho, kdyz to ostatnim zacne jit. KdyZz se jim kone¢né podaii nasadit na branici, utvofit
hlavovy tén, vést dech ... Dalsi vyhodou je, ze mam moznost zasahnout do prace s hlasem toho druhého. Mohu mu
poskytnout radu,...a kdyz mé momentalné nic nenapada, mohu s nim alespon zatandit, roztahovat mu zebra... A
samoziejme ty samé sluzby jsou zcela bezplatn€, kvalitn€¢ a v hojné mife poskytovany i mné. (Z reflexe Mileny
Matgjickové, paty ro¢nik studia, 17. 6. 2001.)

Pfijeti nové hlasové kvality je dulezitou okolnosti pro dal§i pribéh uceni. I zde muze
posluchac¢ska verifikace ostatnich studujicich sehrat dilezitou roli. Je obvyklé, ze zak pocituje
prirozenejsi hlas vnitin€ pozitivné a piijemné, ale nova psychosomaticka souhra organismu muze
byt pocitovana i zaporné, jako nezvykla. Casto je aktivngj$i zapojeni dechu &i rezonanci vnimano
napt. jako pfili§ hlasity nebo hluboky hlas®.

* Pozn. autorky: Tento fakt mohu doloZit svou osobni zkuSenosti. TéZce jsem se v prvnich letech hlasové vychovy
ucila ptijmout sviyj otevieny hlas. V pribéhu studia jsem si viak uvédomila, Ze moje hlasové funkce se zpruznily, ze
jsem schopna vyrazového sdéleni a rozsitil se mi hlasovy rozsah.



Ptijeti nové hlasové moznosti se mtize stat dilezitou okolnosti pro dalsi pribéh uceni. Disledky
chybného sebepojeti mohou byt zavaznou brzdou hlasového i osobnostniho rozvoje.

5.3 Hlasova dovednost

Konstatovali jsme, ze v pocatcich hlasové vyuky se osvédcuje facilitace dotykem, mechanicka
podpora dna dechového sloupce. Takto navozena spravna inervace branice aktivizuje i vSechny
ostatni zicCastnéné casti hlasovych funkci (dech, fonace, artikulace, psychika). Nasledujicim
problémem je, jak nové hlasové funkcnosti dosahnout vlastnimi silami. ,,Pocit .... na branici,
propojeni hlasu od bficha az do krku a do hlavy se mi udalo jen n¢kolikrat, bylo to v§ak néco tak
piijemného, ze stoji za to hlas trénovat™ (Z reflexe Lucie Marquezové, 2. ro¢nik, nedatovéano.)

To, co vnas vznikd mechanickou vibraci zpocatku neuvédoméle, musime nejen rozumem
pochopit, ale uchopit vlastnim védomim, stale pfipadné s pomoci pedagogického vedeni. Jen
uvédomély proces muizeme ovladnout jako dovednost: ,,...skutecné az po tfech letech jsem
schopna sama, védomé, si navodit brani¢ni oporu (na chvili). PfiSerné je, Ze si to musim
uvédomovat a vynakladat obrovské usili, abych si onu brani¢ni oporu udrzela. A jak se mi to
nedafi! O rezonanci a dal§Sim nemuze byt ani fe¢* (Z reflexe Pavliny Medunové, 11. 6. 2006.)

Pokud se nam v ptfedchozi studijni etapé dafi, pokousime se dale soustiedén¢ a védomé zachytit
alespon zakladni prvky vedouci ke zkvalitnéni hlasové funkce (inervace branice, §tihlé nasazeni,
naznaky hlavové rezonance apod.). V této fazi se musime vyhnout drilovani a zmechanicténi
ruznych cviceni. I v nejjednodussim motivku musime vyhmatat stopy sdéleni, které podpoii
zaroven 1 prostorovou predstavivost tak dilezitou pro hlasovou funkci. Moznym uskalim domaci
ptipravy je bezmyslenkovité drilovani, které vede ke schematické a netvir¢i realizaci tfeba i
vhodnych cviceni. ,,Vzpominam, ..., Ze nema smysl délat cvi¢eni pro cviceni, protoze si tak
mohu pouze zautomatizovat chybné navyky. Cviceni lze vyuzit jako pomtcky, prostiedku, ...*
(Z reflexe Markéty Mrzenové, nedatovano.)

V nasledujici lekci nas pak pedagog vyvadi z omylu, popf. zpiesiiuje ¢€i v nejlepSim piipade
schvali a potvrdi, k cemu jsme dosli. Dosti dlouhou dobu se, bohuzel, vyraznéji uplatiluje stary
vzorec mluvni a zpévni funkce. Nyni zalezi na trpélivosti a disciplin€ studenta:

vvvvvv

v podstaté pouze teoretickou kratochvili. To, co se na hodinach otevie, co se povede, co je naznaceno, je bez
zopakovani témeéf jisté zapomenuto a napfiS§t¢ se muze zacit znovu. (Z reflexe Klary Mendelové, po 1. ro¢niku
studia, nedatovano.)

Vskutku zajimavé je vyjadfeni divky, kterd méla hlasovou poruchu:

Stalo se vlastné to, ze jsem zacala zpivat? SpiSe jsem si ,nasla hlas“. Nasla jsem znély hlas, ktery mé viibec
nenamaha a je zjevné piijemny na poslech. Najednou mé to bavi, ale jak! A ty moZnosti. Nechci vSak nic uspéchat,
abych si opét neublizila. ... ... Zbavuji se starych navykt, které me¢ obcas nezklamou, a kdyz se nesoustfedim, tak se
aktivizuji, ale vim o nich a bojuji s nimi. (Z reflexe Pavliny Kotrbaté, po druhém roce studia, nedatovano.)

Je tézké urcovat a vymezovat Cas, kdy u studenta dojde k vyraznému uvédomeéni hlasové
dovednosti. Herecka Méstskych divadel prazskych pise:

Snazim se tedy o to, najit hlas, ktery mluvi VE mné a ZA mé, ktery je ,,prodlouzené byti“; ktery mé spojuje se
svétem; ktery je jenom muj. Nékolikrat se mi to povedlo, nebo - spis se to stalo, ze mij opravdovy hlas ,,probleskl®;
citila jsem to sama a potvrdila mi to i pani Valkovd. KdyZz jsem se snazila podminky toho okamziku
»zrekonstruovat®, vzdycky to mélo co délat s t€lem, s jeho uvolnénim, s jakymsi ,,nechténim za kazdou cenu®,
s postojem téla v tu chvili — s postojem ,,radostného ocekavani, radostného uleku®, s védomim, ze néco sdéluji a s



nadSenim pro toto sdéleni. S védomim, Ze jsem pro toto sdéleni plné zainteresovand. (Z reflexe Marie Durnové,
2001.)

O tom, Ze k potiebné primarni télové zkusenosti mize dojit i za hodn¢ dlouhou dobu, se zmifuje
Stanislav Suda:

...jednou z podstatnych zkusenosti bylo setkdni se svym hlasem. Se svym vlastnim hlasem. Nerad bych, aby to
vyznélo tak, ze stacilo pfijit na hlasovku, tam se jaksi setkat se svym hlasem a jit vyskolen domi. To bohuzel takhle
nefunguje. Tusim, Ze jsem na tohle védomé setkani ¢ekal skoro ¢tyfi roky. Nejdtiv jsem rok, mozné dva, chodil na
spole¢né hodiny. Tam nam Libuse Valkova mnohokrat popisovala, co by se asi m¢lo dit s nasimi hlasy. ... jsme se
snazili sami se sebou néco dé€lat tak, abychom vyluzovali zvuk, na ktery pani docentka fekne, Ze se zacina néco
ozyvat. (Z reflexe Stanislava Sudy, 21. 7. 2008.)

Pozd¢ji Suda zacal chodit 1 na individudlni hodiny, kde se vice experimentovalo a bylo mozné
detailngji hledat s jednotlivci cestu, jak objevit onu zadouci souhru téla, psychiky a hlasu:

Pak se mi podatila nevidana véc, ..... uZ ani nevim, co vSechno na mné bylo vyzkouseno, az jsem se najednou ozval
jako pes. Tedy muj hlas se rozezvucel a naplnil a zejména - ja si toho opravdu prvné v§imnul! ....A hned znova — a
uz to vilbec neslo. A znova — a zas nic. A pak jo — ale jen chvilinku. Objevil se takovy zachytny bod. Védél jsem, o
co muze jit, zazil jsem to a reflektoval to jako zalezitost velmi kladnou. A pokousel se to zopakovat. A dovoloval
jsem si netrefovat se, dovoloval jsem si opravovat. ,,Hlasovka® prestavala byt technikou, kterou mam splnit. Zac¢inal
se objevovat prostor. ... (Z reflexe Stanislava Sudy, 21.7.2008.)

Nasledujici citace neni jedina, kterd odrazi zazitek spojeni hlasové vychovy s psychikou a ktera
také pfipomina dulezitost individualni cesty:

Pokud si ¢loveék sam na sobé jednotlivé pojmy nezakusi, nemize pochopit, o ¢em je vibec fe¢. O to vice je
radostnéjsi, kdyZz se mu to zadafi, Ani sam sebe nepoznava. To je pak udivu a radosti! VSimnou si toho i ostatni.
Stalo se mi po hodiné..., ze mi nékdo povida: ,,Co je? Ty né&jak zatis.“ A opravdu, bylo mi dobfe. Zadna bolest ani
stres. A to pak zagnete premyslet, ¢im to vznika. A Ze je to vibec mozné. Casto je to slySet i vidét na ostatnich.
Kazdy pracuje jinak, ma jiny pfistup. Kazdy ma jiny problém a na kazdého plati néco jiné¢ho. (Z reflexe Irmy
Fiserové, nedatovano.)

5. 4 Hlas jako vedomé oralni gesto

Velmi dilezité je béhem kvalitnéjsiho hlasového projevu sledovat i odpovidajici stav psychicky.
Teprve zménou v zakladech hlasotvorby, které lezi v hlubSich rovinach osobnosti, mizeme
automatizovat optimalni hlasovou funkci.

Studujici objevil novy pocit tela a hlasu. Nyni je dalezité¢ kultivovat télovym hmatem vnitini
prostor téla, sluchové uchopit vlastni nové zvukové kvality. V pribéhu casu a v souladu
s disciplinovanou praci na sob¢ sama dospiva zak k védomi vlastni hlasové gestiky.

Ziskana hlasovd dovednost se integruje do bézného projevu velmi pomalu. Nastupuje jako
pozvolny proces nebo, chceme-li, jako automatizace pro organismus optimalnich funkci. Z
dovednosti se stava osobnostni mohoucnost, védome oralni gesto.

Nasledujici citace rezonuje s autoréinym postojem k fenoménu technicky ozvucenych prostor bez
ohledu na rozméry a ucely. Opravdu i v malych jednacich salech ¢i v malych venkovskych
kostelicich musi byt mikrofon a reproduktory?

Nedavno jsem byl na jakési konferenci a povsiml si jedné véci. Jiz ponékolikaté jsem byl jedinym feénikem, ktery
v aulach nehovoii do mikrofonu. Zacal jsem do n&j mluvit a zjistil jsem, Ze se matu, nesly$im se, nevnimam zpétnou
vazbu od lidi. Teprve odlozenim té véci (kterd v mnoha situacich je nezpochybnitelné uzite¢nd) jsem si uzil setkani.
Obsahl jsem prostor hlasem, vnimal ho a nechal ho k sob& vracet. Byl jsem soudasti prostoru, vstoupil jsem
nezprostiedkované do situace — redlné, lidské, zivé. Od té chvile mi tohle pofdd bézi hlavou. O co se asi
ptipravujeme, kdyz svoji hlasovou neuvédomélost, nekondi¢nost, nepropojenost (pofad to spravné slovo nemam,



omlouvam se) nahrazujeme technickym vybavenim. Nestavime tim jakousi zed’ opravdovému porozuméni? (Z
reflexe Stanislava Sudy, 21.7.2008.)

Naésledujici schéma na obrazku 1 znazoriuje dilezité prvky dynamiky procesu hlasové vychovy
v dlouhodobéjsim casovém useku. V pruseciku kruznic je oblast bezprostiedni hlasové prace. U
studujiciho bychom kromé vytycené cesty mohli jesté pfipojit zminénou kultivaci sluchového
vnimani, kterd umoziuje (byt’ velmi ¢aste¢n¢) nahlizet hlasovou situaci zvnéjSku. Studujici se uci
diferencovane¢ slyset sdm sebe i druhé a dokaze ke kvalitdm hlasu zaujimat pouceny postoj.
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Obrazek 1: Dynamika hlasové vychovného procesu. Pfevzato z Sovova (2009, s.77)

6 Hlasova edukace na FPE ZCU

Vyse popsané realizované systematické zkoumani procesu hlasového rozvoje studenti na KATaP
DAMU piineslo autorce cenna vychodiska a zkusenosti pro koncepci a realizaci hlasové piipravy
budoucich ugiteldi. Od akademického roku 2007/8 je na FPE ZCU studentiim nabizen vybérovy
pfedmét Hlasova a feCova vychova. Hlubsi porozuméni prubéhu hlasové edukace z pohledu
studentd umoznilo autorce formulovat pro tento predmét cile, odpovidajici formé a asovému
rozsahu studia. Hlasova a fecova vychova probiha jeden semestr a ve skupin¢ je zpravidla cca 20
studentd.

Kurz je uren zejména pro studenty, ktefi nemaji zddnou zkuSenost s hlasovou vychovou.
V ramci pfedmétu se student seznami se zdkladnimi poznatky fyziologie hlasu, s nejcastéj$imi
hlasovymi poruchami déti a dospélych a s vychodisky psychosomatického pojeti hlasové a
feCové vychovy. (Kognitivni oblast.)



Da se predpokladat, ze studujici dospéje k vlastni primarni t€lové zkusenosti ekonomického hlasu
(viz Coblenzer & Muhar, 2001), na jejimz zaklad€ porozumi a dokaze vlastnimi slovy vyjadfit
souvislost hlasu (dechu, fonace, artikulace, rezonance) s psychickym prozivanim. V oblasti
feCové vychovy student s pomoci videonahravky zanalyzuje svlj mluvni projev z hlediska
vécného dirazu a kvality hlasotvornosti a vyslovnosti. Uvede, v kterych oblastech a jakym
zpusobem by mohl sviij projev zkvalitiiovat. (Oblast dovednosti.)

Prohloubené vnimani fenoménu vlastniho hlasu se projevi ochotou dodrzovat zdkladni zasady
hlasové hygieny, disciplinované pravidelné realizovat doporucend hlasova cviceni a akceptovat
hodnoty zdravého hlasu jakozto predpokladu ucitelské profese. (Oblast hodnot a postojt.)

Z hlediska pedagogickych kompetenci prace v tomto seminaii posiluje osobnostné-kultivujici
kompetence a schopnost sebereflexe.

Reflexe studentti do znané miry verifikuji vySe uvedenou konceptualizaci procesu hlasové
edukace. Jako vyrazna témata se vynofuji nasledujici kategorie: seznameni s oborem hlasové
vychovy, podnét k vnimani sebe sama, vztah ke svému hlasu, prozitek novych moznosti hlasu.
Cenén je Cinnostni charakter vyuky.

Neda se bohuzel predpokladat, ze by v soucasné ekonomické situaci pedagogické skoly nabidly
studentlim ucitelstvi individualni ¢i komorni (2 — 5 Gcastnikll) hodiny hlasové vychovy, coz by
bylo dle autor¢ina minéni nesmirnym piinosem pro osobnostni pojeti vysokoskolské piipravy
uditeltl. Resenim, byt ¢asteénym, jsou tedy obdobné piedméty zaméfené na hlasovou pripravu a
organizované formou seminafti. Mohou pomoci alesponn k zakladni orientaci ve slozité
problematice hlasu. Zdravy a funkéni hlas je nezbytnym predpokladem toho, aby ucitel mohl
svou praci d¢lat dobre.
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Modifikace evaluacniho nastroje pro hodnoceni kvality ucitele
materské Skoly

Modification of the evaluation tool for evaluating the quality of kindergarten teachers
Zora Syslova

Abstrakt: Prispévek se zabyva definovanim kvality prace ucitele matetské skoly. Upozornuje
na rozsahlé zmény, které s sebou pfinesla kurikularni reforma. Dotykéd se okrajové otazky
pregradudlni pfipravy ucitelli, kterda muze byt jak na urovni sekundarni, tak terciarni.
Nastinuje uskali, s jakymi se ucitelé matetskych skol v soucasné dobé potykaji.

Seznamuje s modifikaci evaluacniho nastroje Rdamec profesnich kvalit ucitele pro potieby
matetfskych Skol. PfinadSi informace o jeho pilotdzi. Pro ovéfeni vhodnosti nastroje byla
vybrana metoda ohniskové skupiny. Rozhovor probehl v jedné matetské Skole za i¢asti Sesti
predskolnich pedagoghh a sméfoval k odpovédim na otdzky: Jaka je obsaznost a
srozumitelnost matrialu? Jaka je vyuZitelnost nastroje? Jak vyznamny byl nastroj pvi viastnim
hodnoticim rozhovoru? atd.

V zavéru prispévek seznamuje s vysledky, které pfinesla ohniskova skupina. Jednoznacné je
evaluani ndstroj povazovdn za velmi piinosny materidl, ktery muize uciteli pomoci
identifikovat svoje nedostatky a rozvijet je k lepSimu. Soucasné vSak prace s nim oteviela
fadu dalSich témat tykajicich se hodnoceni kvality prace ucitele.

Kli¢ova slova: evaluaéni nastroj, ohniskova skupina, ucitel matetské Skoly, kvalita,
sebehodnoceni, hodnoceni

Abstract: The text deals with defining the quality of work the kindergarten teachers. It draws
attention to the extensive changes brought by the curricular reform, marginally, touching the
questions of the pre-service teacher training, which may be both, i.e. either secondary or
tertiary level, and outlining the challenges kindergarten teachers currently face.

It introduces the modification of the evaluation tool called "Framework for teachers’
professional qualities " defined for the needs of kindergatens. It provides information on the
pilot phase. The method for verifying the suitability of the selected method was the focus
group. The interview took place in one of the faculty kindergartens with the participation of
six childcare educators and was heading to the answers to the following questions: What is
the content and clarity of the material? What is the use of the tool? How significant was the
tool for the evaluation interview? etc.

In conclusion, the text presents the results brought the focus group. Clearly the evaluation tool
is considered to be a very valuable source that may help the teacher to identify their weak
points and develop them for the better. At the same time, however, to work with the tool
means opening a number of other issues relating to the evaluation of the quality of the
kindergarten teachers” work.

Key words: evaluation tool, focus group, kindergarten teachers, quality, self-evaluation,
assessment



1 Uvod

Ucitel matetské skoly se v soucasné dob¢ setkava s fadou novych pozadavku, které na néj
diive kladeny nebyly. Jde napt. o spoluvytvéieni Skolnich vzdélavacich programi, na jejichz
zaklad¢ vytvaii tfidni vzdélavaci programy, individualizaci vzdélavani, podporu rozvoje
osobnosti ditéte vcetné rozvoje kli¢ovych kompetenci, vyuzivani aktivizujicich vzdélavacich
metod atd. Jde o celou fadu profesnich ¢innosti, které jsou diametralné odlisné od pozadavka
vychovné prace v totalitni spole¢nosti. Pro nové pojeti predskolniho vzdélavani nestaci pouze
pozmeénit nékteré postupy Ci rozsifit oblast profesnich znalosti. Je nutné zménit cely systém
ptipravy pregradudlniho, ale také postgradualniho vzdélavani predskolnich pedagogu.

Nezbytnym prosttedkem pro rozvoj profesnich dovednosti je schopnost sebereflexe ucitele.
Jde o schopnost vidét svoje silné stranky, ale také ty slabé. Pravé odhaleni svych slabin
umoziuje uciteli pracovat na sob¢&, dosahovat lepSich vysledki, a tak pomoci zkvalitiiovat
vysledky celé matetské Skoly, ale také zavadét zmény spojené s transformaci Skoly.

Jako jedna z moznosti, jak provadét smysluplné hodnoceni kvality ucitele, je vyuzit nastroje
Radmec profesnich kvalit ucitele. Jeho modifikaci pro potieby mateiskych skol a ovéfenim
v praxi se zabyva stézejni ¢ast nasledujiciho textu.

2 Teoreticka vychodiska

Zvysovani kvality uciteld v souvislosti s Gsilim o zvySovani kvality Skolniho vzd€lavani je
jednim z kli¢ovych cili vzdélavaci politiky ve vétsin€ vyspélych zemi. Doklady miZzeme najit
v mezindrodnich dokumentech UNESCO, OECD apod. Kvalita uditeld a zkvalitiovani
systému jejich pfipravy jsou povazovany za kli¢ovy nastroj vzdélavacich reforem. Spilkova
(2008) upozornuje, ze zatimco ve vétSiné zapadoevropskych zemich je patrny posun
od poloprofese ke skuteéné profesionalizaci ugitelského povolani, v Ceské republice sméfuje
vyvoj spise k deprofesionalizaci.

Vysledky mezinarodnich srovnéani pak pfindseji informace o klesajici trovni ¢eského Skolstvi
(McKinsey & Copany, 2010). VétSina téchto informaci se zpravidla tyka zédkladniho a
sttedniho Skolstvi. Mohli bychom se tedy domnivat, Ze matetskych Skol se klesajici kvalita
nedotyka. Opak je pravdou. Evropska komise (OECD, 2010, s. 158) ve své zpraveé uvedla, ze
»existuje jasny dikaz, ze ptijemci vysoce kvalitniho pfedskolniho vzdélavani a péce dosahuji
vyznamné lepSich vysledkii v mezinarodnich testech zakladnich dovednosti jako PISA a
PIRLS*.

Vyvstava tedy otazka, ktera se tykd pfipravného vzdélavani ucitelti matetskych Skol: Je
dostacujici stiedoskolské vzdelani? Zékon €. 563/2004 Sb. o pedagogickych pracovnicich
umoziiuje stat se kvalifikovanym ucitelem matetfské Skoly jak stfedoskolsky, tak
vysokoskolsky vzdélanym pedagoglim. V Bilé knize (2001, s. 46) vSak bylo doporuceno
»vzhledem k potfebé zvladat Sirsi spektrum odbornych, specialné¢ pedagogickych i socidlnich
znalosti a dovednosti pedagogi v predSkolnim vzdélavani zajistit jejich vysokoskolské
vzdélavani.*

Ceské $kolstvi doposud postradd fadu podptirnych materiali, které by mohly pomoci
s profesnim rozvojem uciteld, jakymi jsou napt. kariérni tad, standardy kvality ucitele apod.
Rada zemi EU, ale také napf. v USA a Australii, vytvofila profesni standardy. V n&kterych
zemich jsou koncipovany také specificky pro kategorii ucitelli matefskych Skol. Prikladem
muze byt standard uclitele mateiské Skoly na Slovensku. Standardy jsou povaZovany za
vychodisko predevsim pro vzdélavani ucitelt, jejich profesni rozvoj, ale také jejich hodnoceni
a sebehodnoceni.



V Ceské republice byla tvorba standardil uskuteénéna dvakrat. Po prvé to bylo v letech 2000-
2001. Tehdy byl schvalen projekt Podpora prdace ucitelii, jehoz vyznamnym vystupem byly
profesni standardy v podobé¢ klicovych kompetenci ucitele (VaSutova, 2001). Po druhé to bylo
v roce 2008, kdy MSMT ziidilo expertni skupinu k tvorb& profesniho standardu ugitele
slozenou ze zastupct akademické sféry a Skolni praxe, jejimz vystupem byl dokument
Standard kvality profese ucitele. Dokumenty vsak nebyly vladou pfijaty.

Na dokumentu Standard kvality profese ucitele vSak autorsky tym pracoval dal, ptestoze
prace na ném byly zastaveny. Vznikl Podkladovy material pro tvorbu standardu kvality
profese ucitele, ktery byl prezentovan v Ucitelskych novinach (2010, ro¢. 113, €. 12, s.15-18).
Tento materidl se pak stal zakladem evaluacniho néstroje Ramec profesnich kvalit ucitel, ktery
vytvofil tym odbornikii (Tomkova a kol., 2012) v ramci narodniho projektu MSMT Cesta ke
kvalité.

3 Tvorba evalua¢niho nastroje

Ramec profesnich kvalit ucitele je uréen ucitelim zakladnich a stfednich skol. Snahou autorky
tohoto pfispévku bylo vyuzit jej pro podporu rozvoje profesnich dovednosti také u ucitela
matefskych Skol. Ve spolupréci s vedouci autorského tymu tohoto nastroje se proto rozhodla
upravit jej pro podminky matefskych Skol. Nasledné byl nastroj ovéfen v péti mateiskych
Skolach a v jedné z nich byla provedena tzv. ohniskova skupina.

Upraveny nastroj tvoii stejné jako plvodni materidl soubor kritérii a indikatort v osmi
oblastech profesnich ¢innosti ucitele. Jde o oblasti:

e Planovani vyuky

e Prostiedi pro uceni

e Procesy uceni

e Hodnoceni prace zaki

e Reflexe vyuky

e Rozvoj skoly a spoluprace s kolegy

e Spoluprace s rodici a Sirsi vefejnosti

e Profesni rozvoj ucitele

Vzhledem k podminkdm matetskych Skol a odliSnému pojeti predskolniho vzdélavani byly
nahrazeny pojmy vyuka pojmem vzdeélavani. Dité ptredskolniho veéku se uci predevSim
spontanng. Rizené uceni spojené s vyukou nastupuje az s dozranim centradlni nervové
soustavy, tedy v zacatcich Skolni dochazky. V textu byl nahrazen také pojem Zdk/Zaci pojmem
dite/deti.

K nepatrnym odlisnostem doslo také u nekterych kritérii, zejména v oblastech prostiedi pro
vyuku a procesy uceni. OdliSnost se vztahuje k vyvojovym moznostem a specifikim ditéte
predSkolniho veéku. Piikladem takové zmény muze byt sedmé kritérium 2. oblasti, které
v néstroji Ramec profesnich kvalit ucitele zni:

2.7 ucitel ptizptisobuje prostiedi tfidy, jeji uspofadani a vybaveni potfebam zaki a
planovanym c¢innostem; prostfedi podporuje a umoziuje aktivni zapojeni do Siroké Skaly
¢innosti;



- nabizi Zakim dostupné pomiicky a materialy, materidly jsou zZdkiim pristupné, mohou
si je samostatné brat a vyuzivat dle aktudlnich potreb vyuky;

- zapojuje Zaky do planovani usporadani tridy, utvareni prostredi tridy i jejiho
udrZovadni;
- prace zdkii jsou soustavné prezentovany a smysluplné vyuzivany,
- efektivné vyuziva prostorovych moznosti a materialniho vybaveni skoly;
- vede zdky k osobni odpovédnosti za péci o jejich pracovni prostredi.
V modifikovaném nastroji pro matetské skoly doslo k nasledujicim Gpravam:
2.7 ucitel ptizplisobuje prostiedi tfidy, jeji usporadani a vybaveni potiebam déti a planovanym
¢innostem, prostfedi podporuje a umoziuje Sirokou Skalu spontannich ¢innosti;
- pomiicky a materialy jsou détem pristupné, mohou si je samostatné brat a vyuzivat dle
aktudlnich potieb a zajmii;
- zapojuje deti do planovani usporadani tridy, utvareni prostredi tridy i jejiho
udrzovani;
- witvory deéti umistuje na vystavky, aby je mohli shlédnout rodice a ostatni deti,
pripadnée aby je mohly deti dale vyuzivat ke hre;
- vybaveni Skoly je efektivné vyuzivano pro hru a uceni deti (vyhyba se vybaveni pouze
pro ucely vyzdoby skoly);
- vede deéti k dodrzovani pravidel, k uklidu hracek, k péci o predmety.
Ve tieti oblasti (Procesy uceni) bylo v modifikovaném nastroji vypusténo kritérium:
3.5 ucitel vyuziva didaktické znalosti obsahu pro uceni zaka;
- ma nadhled nad probiranym ucivem, s ucivem pracuje v Sirsim kontextu a v
souvislostech;
- zna odpovédi na otazky Zakii nebo vi, kde je hledat;

- predklada informace a priklady nad ramec zakladniho uciva.

4 Ohniskova skupina

Pilotovani nastroje Rdmec profesnich kvalit ucitele materské Skoly prob&hlo v brnénské
matefské skole formou ohniskové skupiny v ¢ervnu 2010. Cilem bylo zjistit, jaké probihaji pti
diskuzi interakce ve skupiné a jaké z nich vyplyvaji postoje a ndzory na téma sebehodnoceni a
hodnoceni prace (kvality) ucitele a na predlozeny nastroj.

Rozhovoru se zic¢astnilo 5 ucitelek a feditelka. Pro zachovani anonymity jsou ucitelky véetné
feditelky oznaCeny pismeny A - F (A - 2 roky praxe, VS; B — 6 rokil praxe, VS; C — 19 roki
praxe, SPgS; D - 27 roki praxe, SPgS; E - 34 rokt praxe, SPgS; F — 32 rokl praxe, SPgS).

Tato matefska Skola byla zvolena zamérné, nebot v ni jiz probihala vyzkumna Setieni
v predchozich letech. Dalo se tak piedpokladat, ze bude eliminovana ,,nechut* hovofit na
téma sebehodnoceni, se kterou se autorka textu cCasto setkavala pifi svych vyzkumnych
Setfenich v pfedchézejicich letech.

Rozhovor byl zaznamenédvan na diktafon. Néasledn¢ byl piehran s cilem udélat si poznamky a
komentafe. Posléze byla nahrdvka piepsdna a analyzovéna podle paradigmatu zakotvené
teorie. Prostfednictvim otevieného kddovani byly vytvoreny zakladni kategorie. V podstaté



tyto kategorie prezentuji témata, ktera byla pfedmétem rozhovoru a je podle nich také
strukturovan nasledujici text:

Jaka je obsaznost a srozumitelnost matrialu?

Jaka je vyuZitelnost ndastroje?

S ¢im pomohl pri sebehodnoceni, nebo naopak?

Jak vyznamny byl ndstroj pri vlastnim hodnoticim rozhovoru?

V textu jsou pouzity pomlcky (---) ve smyslu odmlceni respondentky ve vété. Dale tecky (...)
ve smyslu nedopsané véty, kdy respondentka pokracovala v hovoru, ale véta neni citovana
cela.

Ucastnice se vyjadiovaly k nastroji a jeho vyuziti, ale oteviraly i dal§i témata, ktera se
dotykala prace s nastrojem. Diskuse byla nedirektivné usmériiovana k pivodnimu tématu.
Rozhovor, ptestoze bylo n€kolikrdt upozornéno, ze jde o nezdvazné nazory na moznou
vyuzitelnost nastroje a uplatnéni pfi vlastnim hodnoceni, byl zpocatku velmi zdrzenlivy,
teprve postupné¢ nabyval na dynamice.

4.1 Obsaznost a rozsah ndstroje

Povidat o svych ndzorech na nastroj zacala nejmladsi z G¢astnic (ucitelka A). Domniva se, ze
nastroj obsahuje mnoho otazek: Muj pocit byl takovy, zZe je nadmiru --- jako by téch otdzek
bylo zbytecné podle mé moc. Pro mée bylo diilezity, zZe ja jsem se k tomu zpétné --- Celou svoji
praci jsem si zhodnotila a mné to opravdu pomohlo. Ja jsem si vypisovala, co opravdu u me je
problémem, délala jsem si odrazky a zpétné jsem si na to reagovala. Myslim si, Ze byly otazky
kladeny nekdy velmi stejné, ze jsem v tom vidéla jakoby stejné otazky, co uz jsem si vyplnila a
tim jako by mé to trosku odradilo... Byla to pro mé dobra zpétna vazba, Ze jsem si potom
mohla zkusit néco jinyho a vim, jak dal ... Jinak si myslim, Ze super ... Pro mé, pro zacinajict
ucitelku...

S tim souhlasily také ucitelky D (tak pro mé to bylo taky takové rozsahlé, vyplnovala jsem to
na dvakrat) a E (ja jsem méla pocit, Ze jsou tam vSechny oblasti, je opravdu precizné
rozpracované, nicmené, ze ty jednotlivé otazky jsou opravdu rozpracovany az moc podrobné,
a tim padem je prdce s materidalem casove hodné narocna). Naopak ucitelka B a teditelka se
domnivaji, Ze by mohl byt jesté propracovanégjsi a konkrétnéjsi. Ucitelka B uvedla, Ze si jesté
pripisovala dal$i indikatory: A4 jeste bych rekla, ze jsem si tam nasla k tém indikatoriim jeste
dalsi treba moznosti... treba v tom uceni... Tak jsem si tam jesté doplnila... A tak jsem prisla
na to, ze opravdu se to da rozebrat do uplnych podrobnosti, a kazdy z nas by mohl vymyslet
jeste dalsi indikatory ...

Nakonec se vSechny ucitelky shodly, Ze nastroj je rozsahly, pfesto by mohl obsahovat jesté
konkrétnéjsi ukazatele. Ucitelka E se domniva, ze nckteré polozky (kritéria a ukazatele) jsou
»samoziejmosti: Souhlasim s kolegyni, zZe v tomto rozsahu je to moznd zajimavy pro
zacinajici ucitelku, ale néktery ty momenty se mi zdaly, Ze by prece zkuSena ucitelka méla
urcité délat.’

4.2 Srozumitelnost nastroje

Reditelka i u¢itelka E se shodly v nazoru, ze nastroj je ,,piili§ akademicky pro terén“: Ja
nevim, jestli mi to jednu chvilku neprislo na ten terén, jak ho znam, trosku moc akademicky.
Myslim v tom, Ze ,,smysluplny obsah* je fajn, ale co to je? My vsichni bychom si to prali
takhle delat, mame snahu a potrebu, ale nevim ---.

! Pti dalsi diskusi vyplynulo, Ze pojmy mohou byt vnimény rizné a samoziejmosti uréité nejsou.



V interakcich mezi G¢astnicemi bylo ziejmé, Ze se diskuse vede ve dvou liniich. Cést
diskutujicich vnimala pojem ,,akademicky* v narocnosti pouZzivanych pojml v nastroji
z hlediska vysokogkolského vzdélani uéitelek (velka ¢ast uéitelek v terénu ma SS vzdélani).
Pro zbyvajici Cast ucastnic to znamenalo, Ze nckteré pojmy (napi. vzdélavaci strategie)
nepouziva RVP PV ¢i nejsou v terénu bézné pouzivany (evaluace, prozitkové uceni apod.).

Bylo zfejmé, Ze jsou pojmy vnimany rtzné¢ a jejich vyklad déld ucitelkdm problémy.
Reditelka k tomu uvedla, Ze si nebyla jista, zda nékteré pojmy vnimaji a rozumi jim vSechny
stejné. Proto si pro individualni rozhovory s ucitelkami pfipravila dotaz na objasnéni
nekterych z nich: Vzdeélavaci strategie --- To jsem se zrovna ptala kazdé a vsechny to nahodou
vedely. Asi ne nahodou, asi tim, Ze to tak delame. Ale zrovna toto jsem se ptala kazde.

Ucitelka B hovorila o tom, jak tento pojem vnima ona: ... strategie miize byt dilci cil, ale
miize to byt strategie, ktera sméruje k vystupu, diky té cinnosti, kterou délam... To znamend,
Ze ona muze prolinat od téch konkrétnich cinnosti nasmerované k té kompetenci....

Reditelka k tomu podotkla, Ze v podstaté jsou viechny v matefské $kole v nazorech zajedno.

4.3 Prace s nastrojem pri sebehodnoceni, jeho prinos

Vétsing ulitelek prinesl nastroj spiSe potvrzeni toho, co podvédomé tusily. Ucitelka A tekla:
Tak treba ja tu prdci samoziejmée zameéruji na individualizaci, na to dité. Vim, Ze spousta téch
deti je u nas s néjakymi odlisnostmi, coz je normalni, a ja jim to prizpiisobuji. A ja to takhle
beru automaticky a mné to takhle naskocilo, ja jsem se ubezpecila, ze to opravdu delam.
Ucitelka D: Ja jsem si taky uvedomila, ze spoustu véct délam, aniz si to uvédomuyji, tak mi to
takhle sedlo vSechno dohromady. A ukazalo se mi, co jsem si myslela, v cem kulham.

Ucitelka E: Uvedomila jsem si, CO vsechno delam. To je tolik oblasti, co vSechna ta moje
prace zahrnuje! Vnimam, Ze to vsechno k té praci patii — planovani, prace s détmi, profesné...
co vSechno stihnu!

Ucitelce B se vSak pfi hodnoceni objevily 1 nové informace: Mné vyslo treba urcitd oblast
nejhur a pri tom si myslim, Ze jsem vtom dobra... Najednou jsem se nad tim zamyslela
uprimné, v cem to je, a myslim si, Ze je to pravda.

Ucitelka A vnimala nastroj spiSe jako navod pro praci ucitelky. Z hlediska zac¢inajici ucitelky
se ji zdal nastroj demotivujici, coz zdivodnovala tim, ze nckteré indikatory jsou pro ni
,,v nedohlednu®.

Ucitelky zpravidla neuvadély konkrétni piiklady informaci, které jim ndstroj pfinesl,
vyjimkou byla ucitelka B, ktera se zminila jak o pozitivni informaci - shodly jsme se
s Janickou, ze mame dobrou spoluprdaci. Hodné spolu mluvime a ted’ jsme zjistily, Ze je to
viastné dobry..., tak o negativni - jd jsem byla na jinych materskych skolach a tam jsem
neprochazela takovou tou idealni formou komunikace. Takze pro mé je to porad takové --- ze
na tom miizu zdokonalovat jesté spoustu veéci.

4.4 Vyuziti nastroje pri hodnoticim rozhovoru

Reditelka difve hodnotici rozhovor nikdy nedélala, ale piiznala, Ze ma... takovou osobni vizi,
Ze periodické hodnoceni pracovnikit se ma délat jedenkrat za rok, coz je tézky se dokopat,
takze jsem byla rada, ze to byl takovy impulz, nebrala jsem to jako ztratu casu....

Vétsina ucitelek presto, ze méla zpocatku z rozhovoru s feditelkou obavy, pfijala jej velmi
pozitivné. Ucitelka E rozhovor komentovala slovy: Potésilo mé, Ze pani reditelka souhlasila,



Ze to vidi taky tak, takze ja jsem to svym zpiisobem brala jako ocenéni. Samoziejmé jsem si
védoma, Ze je na praci vidycky co zlepSovat...

Utitelka C se ptidala: Mné se taky libil rozhovor s pani feditelkou. Rikala jsem si, co mi asi
rekne, Ze ona objektivné, ja subjektivneé...

Hodnotici rozhovor vedla feditelka vybérove, s vyuzitim pouze nékterych ukazateli. Pro
hodnoceni viech oblasti a kritérii se ji zdal nastroj rozsahly. Reditelka blize specifikovala svij
vybér tématu: Mela jsem vytipovany, o cem chci s dévcaty, s kazdou konkrétne, mluvit. Tak to
byla hodina a pil. Kdyz jsem si udeélala tabulecku, tak jsem zjistila, kde se ta ucitelka citi
nejslabsi... a bavily jsme se o tom, jestli ty véci vidime stejné. A jesté jsem si vytahla treba to,
co jsem ji konkrétné vytkla na hospitaci...

Ucitelce B prinesl hodnotici rozhovor dalsi informace: Mné to pomohlo, zZe jsme si spolu
vyjasnily ty pohledy. V cem mam problém, jsem si uvedomila az v rozhovoru spani reditelkou.

Pti rozhovoru na toto téma doznala ucitelka A, ze ted’ zpétne, jak jsme o tom mluvily, tak jsem
si uvedomila, Ze jsem byla docela sebediiverivad, ale to bylo asi tou 0... Zpétné bych se
ohodnotila jinak. Ale ja jsem jesté nemluvila s pani reditelkou... Ja jsem se nadhodnotila.
V nécem jsem si jista, ale nekde jsem se nadhodnotila.

4.5 Pripominky k nastroji, navrhy na upravu

Béhem hovoru se objevilo ne¢kolik pfipominek a névrhd, jak nastroj zlepsit. Po upozornéni
uéitelky A (mé jako by odrazovala ta 07 — Ze tam nic neni. Ta I je mnohem lepsi nez ta 0. Na
zaludnosti ,,0° se shodli i ostatni. Namisto bodového ohodnoceni bylo navrzeno ucitelkou B
grafické. Ostatni se v8ak k navrhu nepfidali.

Jedno ztémat diskuse se tykalo <&astosti (periodicity) pouziti nastroje. Reditelka
doporucovala: Myslim si, ze kdyby tam byla na zacatku nékde véta, Ze toto je dobré delat
nejcastéji jednou za 3 roky, aby ty lidi k tomu nesli s obavou, zZe to budou délat kazdého piil
roku ...

5 Zavéry

Ohniskova skupina, i pfes limity, které tato metoda pfindsi, pfinesla fadu dtlezitych informaci
o vnimani a nazorech na sebereflexi a hodnoceni prace ucitele. Ukdzalo se, ze evaluacni
nastroj sam o sobé nemize zajistit pochopeni a pfijeti novych pozadavkii.

Ukazuje se vSak, ze ma velky potencial rozpoutat smysluplnou diskusi. At uz nad vnimanim
jednotlivych poloZek, tak nad vykony a kvalitou kazdého jednotlivého ucitele. Cenna je jisté
diskuse feditele s jednotlivymi ucitelkami. Ta miize pfinést nejen zpétnou vazbu, ale i korekci
pohledu na sebe sama. Pfesto vSak ptindsi i1 tskali. V rukou autokratického teditele se mize
stat materiadl Ramec profesnich kvalit ucitele materské skoly nastrojem pro kritiku, snizovani
sebeucty a prosttedkem k regresi misto k pokroku.

Ohniskova skupina také naznacila, ze terminologie pouzitd jak v nastroji, tak v RVP PV, neni
chipand jednoznacné a jevi se jako problematickd. K témto zavérim dospéla pii svych
vyzkumech také napf. Smelova (2009). Tato zjisténi vyvolavaji otazky, zda je dostacujici
stredoskolské vzdelani ucitelii materskych skol? Zda souvisi nepochopeni terminologie RVP

? Soucasné s nastrojem mély uéitelky k dispozici hodnotici formulat, ktery obsahoval $kélu 0 — 1 — 2. Nyni je
nastroj upraven a kala je roz§ifena na hodnoceni A — E.



PV s nedostatecnym pregradualnim ci postgradualnim vzdeélanim nebo s nedostatecné
rozvinutou teorii predskolni pedagogiky?

Zavérem vsak lze fici, Ze upraveny materidl Rdmec profesnich kvalit ucitele mize vyplnit
»prazdné misto®, které¢ v eském Skolstvi v uplynulych letech vzniklo v oblasti definovani
profesnich kvalit ucitele. I pfes uskali, ktera prace s nim muze pfinést, je nastrojem, ktery
ucitelim ukazuje smér predskolniho vzdélavani v duchu humanistického filozofie.

., PFispévek ani jeho souvislejsi pasdze nebyly publikovany a nebyly odevzdany k publikovani
v jiném casopisu, sborniku nebo monografii. V pripadé jeho otisténi v casopisu Pedagogicka
orientace nebude prispévek znovu publikovin bez souhlasu Hlavniho vyboru Ceské
pedagogicke spolecnosti.
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Ramec profesnich kvalit ucitele

Framework of Teacher Professional Qualities

Anna Tomkova

Abstrakt: V piispévku jsou prezentovany vysledky empirického vyzkumu zaméfeného na
vyvoj a pilotni ovéfovani Ramce profesnich kvalit ucitele (charakteristiky kvalit prace
vynikajiciho ucitele zakladni a stfedni Skoly). Dale se ptispévek zabyva vyvojem a pilotnim
ovéfovanim modelu prace s Rdmcem profesnich kvalit ucitele pro profesni rozvoj uciteld.
Zakladnimi vyzkumnymi otdzkami jsou: Jaké jsou charakteristiky kvality prace ucitele
zékladni a stfedni Skoly a jak je vyjadfit? Jak rozlisit charakteristiku kvality prace ucitele
zacinajiciho a zkuSené¢ho? Jak pracovat s Ramcem pii sebehodnoceni a hodnoceni prace
ucitele a pro podporu profesniho rozvoje ucitela? Jaké jsou dal$i moznosti, ale 1 rizika Ramce
a prace s nim, napi. v profesni pfipravé budoucich uciteli, procesech hodnoceni a praci s
portfoliem?

Klic¢ova slova: Ramec profesnich kvalit ucitele, kritéria a ukazatele kvality, sebehodnoceni a
hodnoceni, profesni rozvoj ucitele, portfolio

Abstract: Paper presents the results of empirical research aimed at designing and piloting the
Framework of Teacher Professional Qualities (characteristics of an excellent primary and
lower secondary teacher performance), and the model of Framework use. The main research
questions are: What are the characteristics of quality in primary and lower secondary teacher
performance, and how to express them? How to differentiate quality of novice nad
experienced teacher performance? How to use Framework for self-evaluation and evaluation
of teacher performance, and for support of teacher professional development? What are
further possibilities of Framework use, and what are the dangers, e.g. in pre-graduate teacher
education and portfolio application?

Keywords: Framawork of Teacher Professional Qualities, criterions and indicators of the
quality, self-evaluation and evaluation, teacher professional development, portfolio

1 Téma, cile a kontext vyzkumu

Tématem vyzkumu je charakteristika profesnich ¢innosti ucitele a jeji vyuziti v profesnim
rozvoji ucitell, véetné moznosti v piipravném vzdélavani uclitelti. Cilem vyzkumu bylo
zpracovat a overit charakteristiku kvality prace ucitele a model prace s touto charakteristikou
v procesech sebehodnoceni a hodnoceni ucitelti a v jejich profesnim rozvoji.

2 Teoreticka vychodiska vyzkumu

Kvalita vzdélavani a kvalita Skoly jsou ovlivilovany kvalitou ucitelského sboru a fizeni skoly.
Pro fungujici vzd€lavaci systémy je dulezitad existence standardu kvality prace ucitele.
Profesni standard, jak ukazuji zahrani¢ni pfiklady (Forest & Lamarre 2009; Spilkova,
Tomkova a kol. 2010), je jednou z podminek kvalitniho hodnoceni prace uciteld a jejich



profesniho rozvoje. Ve fungujicich vzdélavacich systémech ma profesni standard vyznamné
misto také v pfipravném vzdélavani ucitelq.

V kontextu Ceské republiky je profesni standard a profesni rozvoj uciteli s oporou o standard
v podobé navrhi riznych pojeti, zatim stile bez systémového a dostate¢né¢ dlouhodobého
feSeni. Navrhy a dil¢i zkuSenosti lze zaznamenat také v piipravném vzdélavani uciteld,
zv1asté tam, kde je rozvijeno reflektivni pojeti piipravy budoucich uciteld.

Ptilezitosti k posileni kontinuity tvorby profesniho standardu ucitele se stal projekt Cesta ke
kvalite a v ném ukol nazvany Rdmec profesnich kvalit ucitele, ktery vznikal jako jeden ze
tiiceti evaluacnich nastroju urcenych zdkladnim a stfednim Skolam k podpoie kvalitniho
systému fizeni Skoly a k podpote profesniho rozvoje ucitelského sboru.

Resitelsky tym tkolu Rdmec profesnich kvalit ucitele (dale jen Rdmec) tvofili odbornici
z fakult pfipravujicich ucitele v Praze, Pardubicich a Brn&¢ — A. Tomkova, V. Spilkova, M.
Pisova, N. Mazacova, T. Krémarova, K. Kostkova a J. Kargerova.

Cilem tvorby Ramce byla podpora profesionalizace ucitelské profese, popis kvality prace
ucitele a podpora profesniho rozvoje ucitell ve Skole. Konkrétnim vystupem bylo vytvoteni a
ovéfeni nastroje sebehodnoceni a hodnoceni uciteli a modelu sebehodnoceni a hodnoceni
prace ucitele s oporou o tento nastroj.

3 Metodologie vyzkumu
Vyzkum probihal od poloviny roku 2010 do konce roku 2011 celkem ve tfech etapach:

Jadrem 1. etapy bylo dalsi rozpracovani Podkladového materialu pro tvorbu standardu kvality
profese ucitele (Ucitelské noviny, 2010, ro€. 113, ¢. 12, s. 15-18), navrh sebehodnoticiho a
hodnoticiho archu a ndvrh modelu sebehodnoceni a hodnoceni. Cilova skupina byla rozsifena
o uclitele vSeobecn¢ vzdéladvacich pfedméti na stfednich Skolach. Byly studovany dalsi
tuzemské a zahrani¢ni materidly. Postupné se proménoval jak obsah, tak struktura vychoziho
materidlu. V aktualizované podobé charakteristiky kvality prace ucitele, nazvaném Ramec
profesnich kvalit ucitele, bylo zjednoduSeno ¢lenéni oblasti kvality prace ucitele. Precizovala
se kritéria kvality v jednotlivych oblastech. Zcela nové vznikaly ptiklady ukazatelt
(indikatory) kvality napliiovani jednotlivych kritérii kvality. V prvni fazi tym ve spolupraci
s dalSimi odborniky usiloval o vypracovani samostatnych charakteristik zacinajicitho a
zkuseného ucitele. Nakonec vSak dosel k zavéru, Ze nechce-li opustit podstatu podkladového
materidlu, pracuje s vyjaddienim vysokych naroki na praci ucitele, a vytvaii tedy
charakteristiku vynikajiciho ucitele, ktera je metou, ke které sméfuje zacinajici i zkuSeny
ucitel. To ovlivnilo dal§i krok prace tymu — pojeti ndvrhu modelu sebehodnoceni a hodnoceni
ucitellt s oporou o Ramec. Na konci 1. etapy byl pfipraven Rdmec a navrh modelu
sebehodnoceni a hodnoceni ucitelti s oporou o tento Rdmec, v€etné prvni papirové podoby
sebehodnoticich a hodnoticich formulafi.

Ve 2. etap¢ vyzkumu probé&hla 1. pilotdz zaméfend piedevSim na ovéfovani kvality a
funkcnosti Ramce, formulaie a modelu hodnoceni uciteld ve skolach. Byly osloveny Ctyfi
prazské a jedna mimoprazska Skola (z toho tii zdkladni a dvé stfedni Skoly), celkem se 1.
pilotaze zucastnilo 45 ucitell a hodnotitelt. Pilotdz v kazdé z oslovenych Skol garantoval
jeden ¢len vyzkumného tymu. Byla tak zarucena jednota cilii a pribéhu pilotdze v kazdé
zucastnéné Skole. Prvni schiizka byla ve Skoladch vénovana seznameni s projektem, s Ramcem
a modelem sebehodnoceni a hodnoceni. Nekteré ze Skol mély vté dobé svilj systém
hodnoceni prace svych uciteld a také svou charakteristiku kvality prace ucitele, vétSinou ve
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nastroje. UCastnili se hospitaci v hodinach ugiteld a naslednych rozhovorti uditelt
s hodnotiteli nad hospitovanymi hodinami i vyplnénymi vybranymi oblastmi Ramce. Na zaver
pilotaze garanti vyzkumu vedli ve ,,své* Skole se ziiCastnénymi uciteli i hodnotiteli hloubkovy
rozhovor k otdzkdm vracejicim se k povaze Ramce, ptikladim ukazateli, grafické podobé
nastroje, navrzenému procesu sebehodnoceni a hodnoceni s pouzitim nastroje, pfipadnému
vyuziti nastroje jako pozorovacitho archu a k ndzoru zacastnénych na rozliSovani
kvalitativnich narokti na zacinajiciho a zkuseného ucitele.

Otazky k rozhovoru na zavér 1. pilotdze nastroje:

e Jak Vam vyhovoval sebehodnotici a hodnotici nastroj z hlediska obsdhlosti,
srozumitelnosti a realnosti navrzenych kritérii a indikatora? Jaké zmény navrhujete
pro jeho zlepSeni?

e Pomohly Vam pfi hodnoceni / sebehodnoceni ptiklady indikatord? Vyhovuje Vam
umisténi indikatorti v hodnoticim nastroji, nebo by mély byt umistény v manualu jako
ptiklady? Napadaji Vas né&jaké dalSi praktické indikatory, které vnimate jako
reprezentativni pro danou oblast?

e Lze podle vas presné rozlisit naroky na zaCinajiciho a zkuseného ucitele? Ve kterych
oblastech, kritériich, indikatorech? Uved’te konkrétni ptiklady.

e Co Vam ne/vyhovovalo na grafické podobé nastroje? Jaké zmény navrhujete pro
zlepseni grafické podoby? Uvitate elektronickou podobu nastroje?

e Lze na zaklad¢ vasi zkuSenosti pouZzit nastroj i jako pozorovaci arch pifi pozorovani
vyuky?

e Do jaké miry se naplnila Vase ocekavani od celého procesu? Co Vam na procesu
vyhovovalo a co navrhujete zménit? Jaky vyznam mél v procesu sebehodnotici a
hodnotici néstroj? Za jakych podminek je podle Vas proces s vyuzitim nastroje
efektivni?

e Fakultativné: Jakym zplisobem probihala ve vasi Skole ptfed pilotdZi podpora
profesniho riistu ucitelii a sebehodnoceni a hodnoceni kvality jejich prace?

e V Cem vidite pfinos Vasi spoluprace s ucitelem/hodnotitelem pro jeho/sviyj profesni
rast? Co se Vam ve spolupraci s hodnotitelem/ucitelem nedatfilo? Co Vam pii
sebehodnoceni/hodnoceni §lo nejlépe?

Vysledky vSech rozhovori byly feSitelskym tymem zpracovany a zapracovany do vyvijeného
nastroje a modelu hodnoceni. Byla vytvorfena elektronicka verze nastroje. Uz v 1. pilotazi se
objevily pfipominky praktikl k rozsahlosti navrhovaného Rdmce, vnimali vSak, Ze Ramec ma
n¢kolik urovni, se kterymi lze pracovat (oblasti s vyjadfenou hlavni mysSlenkou, oblasti
s kritérii, oblasti s kritérii a ukazateli kvality), ze jde o analyticky néstroj a pfijimali jako
feSeni ideu dlouhodobé préace s nastrojem a moznost vybirat oblasti k hodnoceni podle potieb
uciteltl 1 managementu Skoly. V navrzeném modelu sebehodnoceni a hodnoceni upozoriiovali
nejvice na mozna rizika zneuziti modelu proti ucitelim a nutnost napojeni hodnotici ¢innosti
na dal$i systétm vzdélavani a odménovani uciteld. Ukazovalo se, Ze kvalita procesu
sebehodnoceni a hodnoceni s oporou o Ramec lezi na kvalitich hodnotiteld, kteti musi
rozumét Ramci, umét jej pouzivat pii pozorovani vyuky uliteld ¢i posuzovani dalSich
produktti a musi umét vést hodnotici rozhovor tak, aby ve vysledku pomahal hodnocenému
uciteli v jeho profesnim rozvoji.

3. etapu vyzkumu tvoftila predevsim 2. pilotaz a dokonceni nastroje a manualu k nastroji. Ve
2. pilotazi bylo ovéfovano predevsim samostatné pouziti nastroje a modelu sebehodnoceni a
hodnoceni ve skolach. Této etapy vyzkumu se zucastnily tii prazské a tfi mimoprazské Skoly
(z toho pét zakladnich a jedna stfedni Skola), celkem 42 feditelii, hodnotitelii a ucitela.
Abychom jest¢ vic posilili jednotu vstupnich informaci Skoldm, pozvali jsme tentokrat



zastupce $kol na spole¢nou instruktaz. Instrukce byly doplnény také praktickou ukazkou prace
s elektronickou verzi nastroje, ukdzkami vyplnénych sebehodnoceni a hodnoceni
v elektronické verzi nastroje a praktickou ukdzkou hodnoticiho rozhovoru hodnotitele
s u¢itelem. NavrZzeny model sebehodnoceni a hodnoceni s oporou o elektronicky Rdmec pak
zkouseli teditelé, hodnotitelé a ucitelé na svych skolach zcela samostatné, pouze s oporou o
soubor pisemnych pokynil s moznosti konzultaci s programatory nastroje. V pribéhu pilotaze
ucastnici, zvl. feditelé skol, vyrazné¢ pomohli zdokonaleni uzivatelského komfortu nastroje.
Stejn€ jako na zacatku byli uUcCastnici pozvani na zavér 2. pilotdZze ke spolecnému
hloubkovému rozhovoru. Zucastnili se hlavné feditelé Skol a hodnotitelé. Vyjadrovali se
pfedevS§im k otdzkam srozumitelnosti, obsahlosti, redlnosti a uZivatelskému komfortu
elektronického nastroje a k navrzenému modelu sebehodnoceni a hodnoceni.

Otazky k rozhovoru na zavér 2. pilotdze nastroje:

e Elektronicky ndastroj: Jak Vam vyhovoval elektronicky nastroj jako celek z hlediska
srozumitelnosti, obsahlosti, realnosti a uzivatelského komfortu? Co Vam na
elektronické verzi nastroje konkrétné¢ vyhovovalo? Co Vam na elektronické verzi
nastroje nevyhovovalo? Jaké zmény navrhujete v elektronické podobé¢ nastroje? (Jedna
se predevSim o efektivitu prace s elektronickou verzi, miru naro¢nosti prace
s elektronickymi prvky, srozumitelnost zadani, prehlednost, jasnost,...)

e Hodnotici Skala: Jak se Vam pracovalo s navrzenou hodnotici Skalou? Co Vam na
navrzené hodnotici Skéle konkrétné vyhovovalo? Co Vam na navrzené hodnotici skale
nevyhovovalo? Jaké zmény navrhujete v navrzené hodnotici skale?

e Navrzeny model sebehodnoceni/hodnoceni: Jak Vam vyhovoval navrzeny model
sebehodnoceni/hodnoceni jako celek (viz pokyny pro postup
sebehodnoceni/hodnoceni)? Co Vam na navrzeném modelu sebehodnoceni/hodnoceni
konkrétné¢ vyhovovalo? Co Vam na navrZzeném modelu sebehodnoceni/hodnoceni
nevyhovovalo? Jaké zmény navrhujete v navrzeném modelu
sebehodnoceni/hodnoceni?

e Dalsi ptipadné poznamky a podnéty k nastroji, zvl. k navrzené zméné obsahu Ramce
v oblasti planovani.
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kompatibility vSech dokumentii a kroki procesu sebehodnoceni a hodnoceni. ZkuSenymi
fediteli Skol byly ocenény pravomoci, které elektronicky systém dava tediteli a uciteliim,
napt. dotvaret si své ukazatele kvality, vybirat si oblasti k hodnoceni, dokonce by uvitali jesté
veétsi moznost sami zasahovat do navrZzené¢ho systému. Diskutovana byla zvl. navrzena
hodnotici Skala. Konstatovali také ptfirozeny tlak néstroje na dlouhodobost a kontinuitu
hodnoticich procest, kde hodnoceni slouzi dalSimu profesnimu ristu ucitelti. Pozadovali
provéazanost s dalSimi evalua¢nimi ndastroji. Po zapracovani poslednich podnéti z této 2.
pilotaze byl nastroj dokon&en. Skoly dostaly k dispozici elektronickou verzi nastroje a manual
(Tomkova a kol., 2012).

4 Vysledky vyzkumu
4.1 Ramec profesnich kvalit ucitele

Byl vypracovan Rdmec profesnich kvalit ucitele, tj. charakteristika vynikajicitho ucitele
zékladni a stiedni Skoly, kterou autorky chdpou jako metu, ke které smétuje jak zacinajici, tak
zkuSeny ucitel. S odliSenim néarokli na zacinajiciho a zkuSeného ucitele se feSitelsky tym
vypotadal tak, Ze predstavil vyznamné modely profesniho rozvoje ucitele a hlavni rozdily
mezi zacinajicimi a zkuSenymi uciteli, projevujici se v planovani vyuky i ve vlastni vyuce.



Dale byly popsany ptredpoklady kvality profesnich cinnosti ucitele, tj. jedndni ucitele
v souladu s etickymi principy ucitelské profese (s oporou o vymezeni profesni etiky ucitele v
québeckém materialu La formation..., 2001) a nezbytnad uroven profesnich znalosti ucitele
(s oporou o teorii L. B. Shulmana, 1987):

Predpokladem kvality profesnich ¢innosti ucitele je jeho jednani v souladu s etickymi principy ucitelské profese.
To znamena, ze uditel:

dodrzuje lidska prava. Nediskriminuje zaky, jejich rodiCe ani své kolegy. Dokéze pozitivné pracovat
s odli$nostmi pramenicimi z ptivodu, vyznani a pohlavi;

pouziva zavazné pravni normy platné pro jeho profesi;

jedna v souladu s ochranou osobnich tidaji zak, jejich rodin i svych kolegt;

fidi se etickymi hodnotami altruistického chovéani (acta k ¢lovéku a jeho rozvoji, ochrana zZivota, pomoc
slabsimu, sounalezitost, laska k lidem apod.);

pii svych profesnich rozhodovanich vychazi z pojeti ditéte jako rozvijejici se osobnosti;

do tfidy vnasi demokratické principy jednani, komunikace a souziti;

je ochoten a schopen osvétlit sva rozhodnuti vztahujici se k uCeni a vychové zaka — je odpovédny za
prostredky, kterymi instruuje a vychovava své zaky;

jako soucast tfidniho kurikula (aktualn€) zatazuje také etickd témata, ktera se tykaji nebo se mohou
tykat jeho tfidy (nasili, zavislosti apod.).

Profesni znalostni zékladna ucitele zahrnuje zejména:

pedagogické znalosti (se zvlastnim dirazem na fizeni a organizaci procesl vyucovani);

znalost vyucovaného oboru;

didaktickou znalost obsahu, specifické propojeni oboru, pedagogiky (didaktiky) i psychologie;
znalost kurikula s ohledem na kli¢ové kurikularni dokumenty;

znalost cild, ucell a hodnot vychovy a vzdélavani i jejich filozofickych a historickych vychodisek;
znalost vzdélavaciho prostiedi (v uzsim i $ir$im slova smyslu);

znalosti zaku a jejich charakteristik (pedagogicko-psychologické znalosti);

znalost sebe sama (Tomkova a kol, 2012, s. 13).

Zéklad Ramce tvoii profesni ¢innosti, ve kterych se projevuji profesni kompetence ucitele,
chdpané jako soubor profesnich znalosti, dovednosti, postojii a hodnot i osobnostnich
charakteristik.



Profesni ¢innosti byly rozdéleny do osmi oblasti:

1. Planovani vyuky
Ucitel systematicky planuje vyuku, tj. co, jak a pro¢ se maji zaci ucit, vzhledem ke vzd€lavacim cilim
stanovenym v kurikularnich dokumentech a s ohledem na individualni moZznosti a potieby zaku.

2. Prostiedi pro uceni
Ucitel ve tiid€ vytvari prostredi, v némz se zaci citi dobie a mohou pracovat s vysokym nasazenim. Ke kazdému
zakovi pristupuje jako k jedine¢né lidské bytosti a bez predsudk.

3. Procesy uceni
Ucitel pouziva takové vyukové strategie, které umoziuji kazdému zakovi porozumét probirané latce, osvojit si
zadouci kompetence a ziskat vnitini motivaci i dovednosti k celozivotnimu uceni a poznavani.

4. Hodnoceni prace zaka
Ucitel hodnoti tak, aby zak ziskal dostatek informaci pro své dalsi uceni a aby se ucil sebehodnoceni.

5. Reflexe vyuky
Ucitel reflektuje procesy i vysledky planovani a realizace vyuky s cilem zkvalitnit svoji praci, a zvysit tak
efektivitu zékova uceni.

6. Rozvoj skoly a spoluprace s kolegy
Ucitel je aktivnim c¢lenem Skolniho spolecenstvi, ktery se spolupodili na rozvoji skoly a zkvalitovani
vzdélavani. Prispiva k vytvareni pozitivniho klimatu $koly, je si védom, Ze je nositelem kultury Skoly.

7. Spoluprace s rodi¢i, odbornou a $irsi vefejnosti
Ucitel vyhledava a vyuziva ptilezitosti pro spolupraci s rodi¢i, odborniky a dal$imi partnery Skoly s cilem
spole¢né podporovat kvalitu uéeni zaku.

8. Profesni rozvoj ucitele
Ucitel tesi profesni vyzvy a tikoly a pfijima zodpovédnost za mozna rizika jejich feseni (Tomkova a kol., 2012,
s. 14-19).

Kazda oblast je uvedena vétou, ve které je vyjadiena podstata kvality profesnich Cinnosti
ucitele v dané oblasti. Kazda z oblasti je pak dale rozpracovana pfiblizn¢ do sedmi kritérii
kvality. U kazdého kritéria jsou formulovany ptiklady ukazatelli kvality tak, aby se v nich
nachdzeli jak ucitelé zakladni, tak stfedni Skoly (viz ukézka 3. oblasti Procesy uceni a ukazka
rozpracovani piikladii ukazatelt kvality u kritéria 3.3):

3. oblast: Procesy uceni
Ucitel pouziva takové vyukové strategie, které umoziuji kazdému zakovi porozumét probirané latce, osvojit si
zadouci kompetence a ziskat vnitini motivaci i dovednosti k celoZivotnimu uceni a poznavani.

Ucitel:

3.1 vede vyuku podle piipraveného planu, aktudlné reaguje na vyvoj situace a na potieby a moznosti
jednotlivych zakl, neztraci zaméfeni na stanovené cile ucent;

3.2 vyuziva Sirokého spektra metod a forem prace s diirazem na aktivni uceni zaku;

3.3 diferencuje a individualizuje vyuku vzhledem k mozZnostem a potiebam jednotlivych zaku, snazi se o
dosazeni osobniho maxima u kazdého zéaka;

3.4 vede zaky k porozumeéni ucivu, situace, tikolu;

3.5 vyuziva didaktické znalosti oboru pro uceni zaka;

3.6 pribézné udrzuje a podnécuje vnitini motivaci zaki k uceni;

3.7 komunikuje se zaky zptisobem, ktery odpovida jejich véku, kultivovang, jasné, srozumitelné; vhodné
pracuje i s prostiedky neverbalni komunikace.

Priklady ukazateld kvality u kritéria: 3.3 Ucitel diferencuje a individualizuje vyuku vzhledem k moZznostem a
potfebam jednotlivych zakd, snazi se o dosazeni osobniho maxima u kazdého zaka:

e vede si zaznamy o individualnich potfebach a moznostech zakd (napf. formou pozorovani, portfolia
zaki);

e zadava ukoly rizné naroc¢nosti (Casova, kvalitativni i kvantitativni odliSnost);

e diferencuje ucivo a naroky, modifikuje metody a formy prace, kritéria a zpisoby hodnoceni;

e Dbere v uvahu individualni tempo uceni, dava dostatek Casu k feseni tkolu;



e zohlediuje rozdilné styly uceni zaku;
e dava zakiim v pribéhu vyucovani i mimo néj moznost volby a vede je k porozuméni, Ze kazda volba ma
své dasledky (Tomkova a kol., 2012, s. 14-19).

Pravé ukazatele kvality byly uciteli pfi pilotazich nejvice cenény a ucitel¢ byli schopni
dosazovat dalsi piiklady, které dale konkretizovaly podobu napliiovani daného kritéria
v podminkach jednotlivych skol.

Ramec je rozsadhlym analytickym nastrojem, popisujicim a ukazujicim Siti 1 kliCové
pozadavky na profesni kompetence soucasného ucitele. Snese srovnani s jinymi zahrani¢nimi
popisy kvality prace ucitele (Spilkova, Tomkova a kol., 2010).

4.2 Model prace s nastrojem ve Skole:

Nastroj vznikal dle zadani jako nastroj hodnoceni a sebehodnoceni ucitelli, které je nutnou
soucasti profesniho ristu uciteld. Byl navrzen model systémového a dlouhodobého hodnoceni
prace ucitele, jehoz t€zistém je rozhovor ucitele s hodnotitelem, ve kterém je sebehodnoceni a
hodnoceni prostfednictvim hodnoticiho archu integralni soucasti. Pozadavek systémovosti a
dlouhodobosti prace s nastrojem lze spatfovat v nasledujicich navrZzenych krocich prace
s nim:

1. Porozuméni Rdmci jednotlivei 1 celym pedagogickym sborem, dopliiovani ukazatela
kvality dle specifiky Skoly, vytvofeni bezpecného prostiedi, celkové nastaveni
systému sebehodnoceni/hodnoceni.

2. Piiprava na hodnoceni prace ucitele — hospitace ve vyucovani k pfedem stanovené
oblasti, studium podkladi k hodnoceni (pfipravy, portfolio, produkty zakda,...),
sebehodnoceni/hodnoceni prostiednictvim sebehodnoticiho/hodnoticiho archu.

3. Rozhovor ucitele s hodnotitelem na zéklad€ podkladu pro rozhovor, dohoda.

4. Vypracovani zpravy z rozhovoru, zahrnujici silné stranky kvality prace ucitele ve
vybranych oblastech, podnéty k rlistu a navrzeni zpisobu dosazeni cila.

K modelu sebehodnoceni a hodnoceni s oporou o Ramec byla navrzena také hodnotici skala,
kterd propojuje statické a dynamické stupné. Standardni zvladani profesnich Cinnosti je
ptitom vyjadieno na skéale N-A-B-C-D-E-F na stupni ozna¢eném jako D.

Za nejzésadnéjsi fazi procesu hodnoceni kvality prace ucitele povazuje feSitelsky tym
rozhovor ucitele s hodnotitelem. I kdyz je cely Ramec o kvalité prace ucitele, smysl a kvalita
procesu hodnoceni leZi pfedev§im na kvalité prace hodnotiteld. V dovednostech mnohych
hodnotitelti byly béhem pilotazi konstatovany znac¢né rezervy. Obecna doporuceni k vedeni
rozhovoru lze nastudovat (Kocianova, 2010), praktické dovednosti je vSak tfeba trénovat. |
vyborni ucitelé chtéji v hodnoticim rozhovoru slySet predevSim pozitivni hodnoceni
hodnotitelem. Podnéty k ristu mohou byt nespravné chépany jako akcentovani dalSich
nedostatkli ucitele. V ramci projektového ukolu byl vypracovan na zaklad¢ tady
zaznamenanych autentickych hodnoticich rozhovort také jeden modelovy rozhovor.

4.3 Zkusenost s vyuzitim Ramce v pripravném vzdelavani uciteli

Béhem pilotdzi byl oveéfovan Rdmec a model sebehodnoceni a hodnoceni s uciteli a
hodnotiteli ve Skolach. Popis kvality prace ucitele vSak potiebuji ve své piiprave také studenti
ucitelstvi. V dobé zpracovavani projektového ukolu byly ucinény nasledujici, byt drobné
zkuSenosti:



Pii vzd&lavani ugiteld pro 1. stupefi ZS na Pedagogické fakulté UK se pracuje s tzv. Souborem
profesnich kvalit studenta na pedagogické praxi (dale Soubor), ktery se v mnohém podoba
Ramci. Soubor vsak vyjadiuje naroky na profesni kvality absolventa posledni souvislé
pedagogické praxe na konci pétiletého studia. Byl vyuzivan nejprve pro studenty prezencniho
studia.

V Cervnu 2012 na Pedagogické fakult¢ UK ukoncovali své studium po del§i odmlce prvni
studenti kombinovaného studia programu Ugitelstvi pro 1. stupné ZS. Studenti si vybirali,
jako studenti prezen¢niho studia, ze dvou variant statni zdvére¢né zkousky z pedagogiky. Ti,
ktefi se rozhodovali pro statni zavérecnou zkousku zpedagogiky formou obhajoby
Zavérecného pedagogického portfolia, si v kurzu Tvorba studentského portfolia vyjasiovali,
k ¢emu budou sva portfolia a materialy v nich vztahovat. Rozhodnuti o kli¢i je v kompetenci
studentl. I studenti kombinovaného studia jiz pribézn€ pracovali zvl. pfi jednotlivych
pedagogickych praxich se Souborem. Pii jedné z poslednich praxi se ukazalo, Ze jim ve
sledované oblasti (spoluprace s rodic¢i) nesta¢i naroky, vyjadiené v Souboru. N&kteti ucitelé
s viceletou praxi méli bohaté zkuSenosti ze spoluprace s rodici, povazovali tuto oblast za
jednu ze st&zejnich pro kvalitni praci ugitele 1. stupné ZS. Vyugujici jim tehdy nabidla danou
oblast tak, jak byla zpracovdna v Rdmci. Studenty uspokojila rozpracovanost oblasti,
pomadhala jim nejen rozpracovana kritéria, ale hlavné ptiklady ukazatelii, pod kterymi si jasné
mohli pfedstavit a také vykazat konkrétni ¢innosti.

Jist€ 1 diky této zkuSenosti n€kteti ucastnici kurzu Tvorba studentského portfolia zareagovali
na nabidku zpracovat své Zavérecné pedagogické portfolio s oporou o Ramec. Ke statni
zaverecné zkousce se ZavéreCnym pedagogickym portfoliem se v kvétnu 2012 prihlésilo Sest
studentek kombinovaného studia. Kazda volila svij kli¢ k vybéru a tfidéni materiald do svého
portfolia. Jedno portfolio pfipominalo mista dosavadniho ucitelského ptlisobeni autorky a
uvnitt se vyjadfovalo k profesnim kvalitdim autorky portfolia, jedno bylo ¢lenéno podle
Souboru, jedno se opiralo o material Kompetentni ucitel pro 21. stoleti, vypracovany o.s.
Zacit spolu a tfi byla ¢lenéna podle nabidnutého Ramce.

Jedno ztéchto Zaveérecnych pedagogickych portfolii bylo dikladné analyzovano a zjiSténi
doplnéna o rozhovor s pani ucitelkou:

Analyzované Zavére¢né pedagogické portfolio dnes uz absolventky kombinovaného studia
oboru Ugitelstvi pro 1. st. ZS na Pedagogické fakulté zahrnuje diikazy toho, kam se profesné
posunula za dobu vysokoskolského studia, jeji bohatou pedagogickou praxi i dal$i vzdélavani,
kterého se ucastnila pied studiem i béhem studia na pedagogické fakulte.

Portfolio reflektuje profesni kompetence podle Rdmce. Je rozdéleno podle oblasti profesnich
¢innosti ucitele uvadénych v Ramci, tj. na planovani vyuky, prostfedi pro uceni, fizeni
ucebnich procesti, hodnoceni zakl, reflexi vyuky, rozvoj Skoly a spolupraci s kolegy a
profesni rozvoj ucitele. Ramec ve svém portfoliu autorka vyuziva v reflexich jednotlivych
oblasti i u jednotlivych vlozenych praci. Vyuziva obsah i jazyk Rdmce, nekopiruje jej vSak
pouze. Také si sama dosazuje dalSi ukazatele kvality a o n¢kterych se zevrubnéji rozepisuje.
Jesté konkrétnéji pojmenovava, co to piesné v jejim mysleni i Cinnostech znamena. Pak teprve
zatazuje praci nebo jiné doklady popisované profesni ¢innosti, jako ucitelka kombinovaného
studia ma hodn¢ ditkazi v podobé fotodokumentace ¢i kopii produktt svych zaki.

Priklady reflexi s oporou o Ramec:

Prostfedi pro uceni: Aby zaci mohli pracovat s vysokym nasazenim, vytvaiim pro né¢ prostredi, ve kterém se
mohou citit dobfe. Pristupuji ke kazdému zakovi bez predsudkii, respektuji jeho individualitu...Pfestoze jsem se
snazila byt svym zakim ptikladem ve spravné komunikaci, a nejenom v té, uvédomovala jsem si, ze vlastné
neznam piesné vymezeni pravidel. Ridila jsem se pouze svou intuici a kladla jsem diraz na to, aby byla pro obé&
zuCastnéné strany piijemnd. Proto bylo pro mé velikym pfinosem vypracovani semindrni prace na téma



Komunikace mezi zékem a ucitelem. Diky literarnim zdrojim jsem nabyla nové poznatky z této oblasti. Zjistila
jsem, ze ma intuice byla ohledné efektivniho komunikacniho zpisobu sice spravna, nebot jsem pouzivala
oslovovani kiestnim jménem, snazila se o piijemny a vécny ton, jasné formulovala pozadavek, ale uvédomila
jsem si, ze jsem neméla povédomi o roli nonverbalni komunikace. I kdyz jsem pfi rozhovoru pouzivala o¢ni
kontakt, zjistila jsem, Ze tfeba velice malo pouzivam usmév...nyni umim se svou mimikou pracovat tak, aby
byla v souladu s tim, co verbaln¢ zaktim sdé€luji....*

Procesy uceni: ,,K jednomu z velkych objevi studia patfily kaskady matematickych uloh s nartstajici slozitosti.
Kdyz jsem e s nimi sezndmila, uvédomila jsem si, v &em spoéiva jejich jedineénost. Zaci si dopiedu podle svych
znalosti, schopnosti a dovednosti vyberou jednu naroc¢nost z kaskady uloh a snazi se pracovat na maximum
svych moznosti. Pfestoze jsem systém této kaskady uloh plné pochopila, nebyla pro mé jeji prvni tvorba viibec
jednoducha. Problémy mné dé€lal odhad, jaké typy ptikladi svou narocnosti zaradit do skupina A,...Dilezita pro
me také byla otdzka hodnoceni tohoto druhu prace. Jak ohodnotit zaka, ktery sice vypocital viechny ptiklady
spravng, ale zvoliv nejleh¢i variantu z kaskady tloh? Jako jediné schudné feseni této problematiky se mi jevilo
slovni hodnoceni...*

Reflexe vyuky: ,,Teprve pozd&ji jsem zjistila (az kdyZ jsem zacala ve vyuce pouzivat tfifazovy model uceni
programu RWCT), Ze mi pomahaji pti dal$im planovani a realizaci vyuky i reflexe zakd v zavéru vyucovacich
hodin, celého bloku nebo projektu, kdy se od nich dozvidam, jak se jim pracovalo, co bylo pro né jednoduché, co
naopak obtizné, jestli jim vyhovovala vice individualni prace ¢i ve skupiné, s ¢im si nevédéli rady, jestli ucivu
nakonec porozuméli, nebo ne apod. Zaci mi vlastné ,,davaji navod“ k tomu, jakym zpiisobem pro né zajimavé a
efektivné naplanovat dalsi vyuku...Velice Casto se stdva, Ze se ucitel nevénuje reflexi z diivodu, Ze na ni nezbude
Cas. Stejny problém jsem méla zpocatku i ja. Nedokazala jsem odhadnout, kolik ¢asu si na ni musim z vyucovaci
hodiny vy¢lenit, a potom se stavalo, Ze jsem ji zafazovala ve chvatu, a vlastné jen, abych ji splnila, kdyz byla
naplanovéana. Nékdy jsem ji dokonce z ¢asovych divodid nezatadila vibec. Obé varianty samoziejmé byly
$patné. Z divodu mého nezdafilého plénovani (neodhadnuti Casu pro jednotlivé aktivity béhem vyucovaci
jednotky) tak dochazelo pouze k povrchni reflexi, ktera zakim urcité nic nepfinesla. Nepfinesla nic ani mné,
jelikoz jsem v tu chvili byla pod tlakem casu a s vidinou, Ze Zaci maji byt jiz za pét minut v u¢ebné anglického
jazyka, jsem se na odpovédi zakl plné nesoustiedila. Uvédomuji si, ze musim sva slova o tom, ze mi $patné
provadéna reflexe nic nepfinesla, odvolat. Samozfejmé, néco mi pfinesla, a to poznani, Ze takto to opravdu
nejde. Protoze jsem méla tendenci hodiny cinnostmi doslova ,,naslapat®, védéla jsem, ze kdyz nic neudélam
s naplni dalsich, situace se bude opakovat. Chvili mné trvalo, nez jsem sama sebe piesvédcila, ze musim snizit
mnozstvi ¢innosti a ukold v hodin€ a smifit se s tim, zZe co se nevejde do jedné, udéla se v druhé. Abych méla
lep$i ptehled, métila jsem si také Cas, ktery s détmi vénuji v hodinach fazi evokace, ktery fazi uvédoméni si
vyznamu, a kolik z hodiny potom zbyva na reflexi. Timto se mi podafilo najit optimalni rozvrzeni celé
vyucovaci jednotky...

A¢ autorka analyzovaného Zavéreéného pedagogického portfolia s Rdamcem diive
nepracovala, pfesto mu rozuméla. V pribéhu studia totiz pracovala s Ramci podobnym
Souborem kvalit studenta na pedagogické praxi. Navic ve Skole, kde uci, je pouzivan vlastni
material k hodnoceni pedagogickych pracovniki, ucitelé se opakované sebehodnoti a jsou
vyzyvani délat si své ucitelské portfolio. Rdmec pro ni vyjadiuje popis moderniho pojeti
vyuky zalozeného na pedagogickém konstruktivismu a popis kvality prace dobrého ucitele a
povazuje jej za uzite¢ny pro svij dalsi profesni rozvoj.

5 Zavéry

Ze zkuSenosti tvorby a ovéfovani Ramce vyplyva, Ze tvorba popisu kvality prace ucitele je
naroénym ukolem, ktery vyzaduje jasné zadani, praci Sirokého fesitelského tymu a moznost
dlouhodobého vyvoje, aplikace, oveétovani a piijeti.

Rdamec ma ambici popsat kvalitu prace ucitele a sehrat roli profesniho standardu ucitele
v naSich podminkach, kde vymezeni kvality prace ucitele, které by bylo pfijato na narodni
urovni a vétSinou ucitelll v praxi, stale chybi. Ramec v prezentované podob¢ je popisem prace
vynikajiciho ucitele, ke kterému sméfuje jak zacinajici, tak zkuSeny ucitel. Je rozsdhlym
analytickym materidlem (8 oblasti, po 7 kritériich, u kazdého kritéria okolo 5 ptiklada
ukazateli kvality), jehoZ jadrem je popis profesnich Cinnosti ucitele. Dalsi ptipadné zmény



v obsahu a formé Rdamce by mély nastavat pouze za jasné¢ vymezeného nového kontextu a za
jasné formulovanych funkci, které by mél néstroj naplnovat.

Ramec byl vytvoten jako opora pro profesni rist ucitell, jehoz soucasti jsou hodnotici a
sebehodnotici procesy. Takto by mél byt nastroj také pouzivan. Pii vyuzivani Ramce jako
hodnoticiho néstroje doporucuje fesitelsky tym akcentovat sebehodnoceni a hlidat predevs§im
kompetence hodnotiteltl k vedeni hodnoticich rozhovoril s uciteli. Pfipadna nejasnost funkce
pouziti nastroje a prolinani funkce Rdamce a prace s nim jako podpory profesniho rozvoje
uciteltl 1 jako hodnoticiho a sebehodnoticiho nastroje miize byt zdrojem problému, obav
uciteld a zneuziti nastroje proti uciteliim.

Déle se doporucuje vyuzivat Rdamec (obecnéji popis kvality prace ucitele) dlouhodobé, od
ptipravného vzdélavani uclitelt. Studentim ucitelstvi to mozni kontinuitu dlouhodobého
sméfovani k vizi dobrého ucitele a jejich vétsi angazovanost ve vlastnim profesnim ristu.
Fakulty ptipravujici ucitele maji ptilezitosti pro oveéfovani i dalsi vyvoj charakteristiky kvality
prace ucitele a modell prace s ni.

Rdmec byl dopracovan na konci roku 2011. Nyni, v dobé odevzdavani ptispévku, se oteviraji
nové piilezitosti pro Zivotnost a dal§i vyvoj tohoto popisu kvality prace ucitele. Ramec se
muze stat soucasti koncepéniho propojeni narokl na kvalitu prace ucitell se systémem
vzdélavani a odménovani ucitel u nés. Pokud by byl Ramec v této souvislosti vyuzit, je tieba
mit na mysli, Zze by tak vstupoval do nového kontextu, a bylo by proto nutné znovu jasné
vymezit cile a funkce, které by mél naplnovat.
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Podminky prace ucitele v soucasné zakladni Skole

Teacher working conditions at the current basic school
Petr Urbanek, Jana Wernerova

Abstrakt: Vytvarené¢ podminky prace jsou v souvislosti se spoleCenskymi proménami v ucitelstvi
pomérné nestabilnim fenoménem. Lze pfitom piedpokladat, Ze ovliviiuji kvalitu profesniho vykonu
ucitele, a tedy také efekty Skolniho vyucovani. Prispévek zjistuje redlné podminky prace ucitele
v soucasné zakladni Skole. Opird se o smiSeny vyzkum s akcentem na kvalitativni procedury. Na
souboru devatendcti nahodné vybranych ucitelit jsou kombinovany dvé vyzkumné metody:
hloubkovy rozhovor a metoda profesiografie, pfi niz byl ¢asovym snimkem zjiStovan tydenni
rozsah a struktura profesnich aktivit ucitelti. Oba zdroje dat jsou pro kazdého Setiené¢ho ucitele
individualné kontextualizovany. Vysledky vypovidaji o vysokych profesnich narocich na ucitele
zékladnich skol a odkryvaji fadu rizikovych témat z hlediska vytvarenych podminek prace.

Klic¢ova slova: ucitel, podminky préace ucitele, zakladni Skola, profesni naroky, spolecenské zmény,
profesni zatéz, hloubkové rozhovory, profesiografie, Casovy snimek

Abstract: The created working conditions are relatively unstable phenomenon in the context of
social transformations in teaching. It can be assumed that they influence the quality of teacher
professional performance and, therefore, also the schooling effects. The paper discovers the real
teacher working conditions at the current basic school. It is based on the mixed methods research
with an emphasis on qualitative procedures. On the set of nineteen randomly selected teachers two
research methods are combined: an in - depth interview and professiography method, within which
the weekly scope and the structure of the professional activities of teachers were investigated by
time tracking. Both data sources are individually contextualised for each investigated teacher. The
results show high professional demands on primary school teachers and uncover a series of risk
themes in terms of the created working conditions.

Keywords: teacher, working conditions of teachers, basic school, professional demands, in-depth
interviews, professiography, time frame

1 Uvod

Proces globalizace, ktery je na pozadi neoliberalniho svéta primarné vyvolan vyluéné
ekonomickymi ambicemi s nadéjemi vzestupu, pfedstavuje znacny tlak na zmény také ve vSech
dalSich sférach Zzivota spoleCnosti, vychovu a vzdélavani nikterak nevyjimaje. A to pfesto (a
absurdné o to vice), Ze pfi realizaci vzdélavacich cilli a obsahl jde ve srovnani s ekonomickym
svétem o zcela odliSnou dimenzi lidského konani (Urbanek, 2012, s. 143-144). Globaliza¢ni
tendence kromé ocekavanych piinost nesou soucasné s sebou i ,,zdvazné problémy, nové rozpory,
napéti 1 hrozby* (Skalkova, 2000, s. 13). Tato rizika jsou (nejen) u nas v poslednim desetileti
vniméana a diskutovana v sociologickém, pedagogickém a také pedeutologickém diskurzu (napf.
Havlik et al., 1998; Stech, 2007; Keller & Tvrdy 2008; Kota, 2010). V téchto souvislostech je
uvedenymi autory upozorniovano napiiklad na rizika redukce hodnot ve vychové, na omezovani
autonomie Skoly nebo je dokladovéno, Ze tlak neoliberalismu zpochybiiuje obecna kritéria
profesnosti, coz ma pro ucitelstvi tragické deprofesionalizacni disledky. Lze k tomu dodat, Ze
neoliberalni tlaky silnéji nez jiné profese proletarizuji pravé ucitelstvi, které je jiz tak zatizené
vlastni zranitelnosti, jakou je jeho ambivalence &i profesni dilemata (Stech, 1998).



Kli¢ové atributy, na kterych stoji neoliberdlni societa, principidlné nikterak nekoresponduji, resp.
jsou v rozporu, s podstatou a obecnym paradigmatem vychovy a vzdélavani. Uvedeny konflikt ma
ve svych disledcich zasadni vliv na fungovani $kolni instituce a pfirozen¢ téz na zménu zivota
Skoly a Cinnost jejich aktérh: na u€eni a rozvoj 74k, na zplsoby fizeni Skoly, na pozadavky prace
uditeld, a v diisledku také na jejich podminky prace a profesni zatsz.'

2 Teoreticka vychodiska

Podminky prace ucitele l1ze volné podle Pedagogické encyklopedie (Priicha, 2009, s. 402 - 403)
vymezit jako soubor spole¢nosti danych (vnéjs$i podminky) a v jeho rdmci déle Skolni instituci
uplatiiovanych a vytvafenych (vnitini podminky) ptedpokladi k vykonu a realizaci profesnich
aktivit ucitele.” Tematika je specifickd, a to v nékolika rovinach. Jednak ve smyslu zvlastnosti
ucitelské profese, kterd problematizuje okolnosti jejiho vykonu. Dale také v souvislosti se specifiky
narodnich Skolskych systémil, resp. Skolské legislativy, kterd dilem urcuji rdmec mozZnych
predpokladii. Specifikum tématu podminek prace ucitele vyplyva také z komplexnosti a dynamiky
ucitelské profese. Podminky prace ucitelll se dotykaji velmi Sirokého souboru parametrl, které
ovlivituji redlny vykon profese. Vyzkumné ma interdisciplinarni povahu a kromé pedeutologie
zasahuje do vzdé¢lavaci politiky, sociologie vychovy, psychologie prace, Skolského managementu
atd.

Problematika podminek prace ucitele je zpracovana v fad¢ zahrani¢nich studii (Rudow, 1994;
Ulich, 1996; Beno et al., 2001 aj.), mnohdy i v mezinarodnim komparativnim kontextu (napf.
Seebauer, 1997; Kasacova et al., 2011; Babiakové, 2012). Podminky prace ucitele jsou vyzkumné
sledovany také u nas (napi. Blizkovsky et al., 2000), ptipadn¢ se dotykaji specifickych (napft.
Simonik, 1994) nebo SirSich a obecn&ji uchopenych pedeutologickych témat (Priicha, 2002;
Kasacova, 2002; Vasutova, 2004; Urbanek, 2005; Kot’a, 2010 aj.), eventualné jsou smerovany az do
vzdélavaci politiky ¢&i sociologickych kontextl prace uéitele (Skalkova, 2000; Stech, 2007).

Publika¢ni produkce tematiky podminek prace ucitele je u nés i v zahrani¢i pomérné€ frekventovana,
pfiCemz je znacné riiznoroda, a to jak charakterem a kvalitou dat, tak také rozdilnosti pramennych
zdroji. Tuto skute¢nost dokladuje podrobnéjsi analyza, ktera byla v rdmci popisovaného Setieni
realizovéana a jeji vysledky publikovany (blize KaSparkova, A., Sklenickova, B., Urbanek, P., &
Wernerova, J., 2011).° Relativni bohatost zdroji lze pficitat jednak obsahové Sirokému tématu,
které neni jednoduché jednoznacné vymerzit, a didle zminéné dynamice promén podminek prace
uciteld. Nadto Ize ale prekvapivé shledat ve frekvenci publika¢ni produkce vyznamnou
,.chronologickou nevyvazenost“.* Ve druhém ze dvou sledovanych obdobi (2006-2011) citovaného
Setfeni byla celkové vyprodukovana pouhd Sestina oproti prvnimu obdobi (2000-2005). Podily
nebyly vyrovnanéjsi ani u dil¢i kategorie ,,zmény* (podminek prace ucitele), kde jsme vzhledem
k hodnocenému obdobi pocatku realizace kurikuldrni reformy ve Skolach ocekavali narGst takto
zamétenych publikacnich vystupl. Toto zjisténi, byt se opird jen o kvantitativni charakteristiky,

! Pro zjednoduseni textu pouzivame zamérné jen maskulinni kategorie ,,uitel“. Vyznamové do ni zahrnujeme soucasné
ucitele — muZze i ucitelku — Zenu. Pfi potfebé diferencovat obé pohlavi je toto v textu explicitné specifikovano.

? Vngjsi podminky jsou dany celospoledenskymi faktory, legislativnimi normami, vy$simi deciznimi zasahy, ale pravé
také neustalymi zménami pozadavkt smérem ke Skoldm a ovliviiuji napf. prestiz povolani, moznosti kariérniho
postupu, mzdu, povinnosti ucitele a jeho pracovni zatéz atd. Vnitini podminky prace ucitele souviseji predevsim s
fizenim a organizaci vzdélavani na konkrétni Skole a Ize mezi n€ zatadit pocet zakl ve tfidach, materialni vybavenost
Skoly, kvalifikovanost ucitelského sboru, zptisob vedeni lidi, charakteristiky zaka, klima Skoly aj.

3 Scientometrick4 analyza shromazdila za sledované obdobi (2000-2011) celkem 519 publikaénich jednotek k tématu,
coz predstavuje pii nasledné kategorizaci 584 kategorialnich prvka sledujicich téma podminek prace uditele. VSechny
tyto kategorialni prvky byly rozdéleny do Sesti (Cetnosti nevyrovnanych) kategorii (ucitelska profese, ucitel, skola, zaci,
rodice, zmény).

* V uvedené scientometrické analyze se ukézala zasadni nevyrovnanost kvantity produkce ve dvou po sob&
nasledujicich vymezenych ¢asovych obdobich (2000-2005; 2006-2011). Celkove (487:97) i ve vSech diléich kategoriich
podminek prace uéitele byla vzdy vyrazné vyssi produkce v prvnim ze sledovanych obdobi.



zcela jisté prekvapuje, nepredpokladali jsme jej. Je otdzkou, jde-li o signifikantni jev odrazejici
kolisavy z4jem o podminky prace ucitele v disledku redlnych zmén tohoto fenoménu ve Skolni
praxi. Diskuze k témto zjiSténim nés ale mize dovést az na uroven strategie vzdélavaci politiky
(paklize je viibec ochotna reflektovat publikacni aktivity pedeutologil) ¢i k ,,publikacni apatii*
pedagogické teorie a vyzkumu jako vysledku stale stejnych a nefeSenych problémi ucitelstvi.
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problematiky podminek prace uéitele. ReSeny jsou napiiklad analyza profesnich cinnosti ucitelii
(Kurelova, 1995, 1997); zdravi ucitelu (Rehulka et al., 1998); psychicka zatéz a stres ucitelu
(Rehulka et al., 1999, 2001); profesni casové zatizeni ucitelii a jeho zmény (Urbanek, 1999a,b);
pracovni spokojenost ucitelu (Valica, 2002); ucitelska zdatnost (Gavora et Majercikova, 2012);
profesni rozvoj ucitelu (Stary et al., 2012) aj.

3 Cile Setreni

Uvedené skute¢nosti nasvédcuji tomu, ze zmény vyvolané procesem globalizace a neoliberalni
podstatou spolecnosti zasahuji bezprostfedné¢ a zasadnim zplsobem také ucitele, ktery coby
nejtésnéji spjat s procesem zakova uceni je ve vychovném systému finalnim a ,.exekutivné*
Povazujeme proto jako zcela relevantni zkoumat stav a zmény, které se tykaji pracovnich podminek
ucitelské prace. Piitom cCasto vyslovované simplifikované klisé, ze Skola a ucitel se musi ménit
v zavislosti na spolecnosti (resp. prizpiisobit jejim pozadavkim), je pfedevsim povrchné zkreslené,
mnohdy i ucelove, a vyzaduje zdsadné hlubsi diskuzi ve sméru ke smyslu vychovy v obecnéjsich
souvislostech. V kontextu procesu globalizace nés proto zajima piredevsim ucitel a otdzka, nakolik
je ve svém profesnim ramci (profesni zatéz, podminky prace, adaptace na zmény aj.) rezistentni
vaci rizikovym (vnéjSim) tlakiim neoliberalni podstaty. Pfi piedchozich profesiografickych
Setfenich (Urbanek, 1999b) se totiz ukazalo, Ze napf. ani pfimym vngj$im zdsahem navySeni miry
vyucovaci povinnosti mezi lety 1997 a 1998 nebyl prostor profesnich aktivit a Casové zatéze ucitele
ptili§ ovlivnén (podrobnéji viz tabulka 1). Pfipomenime, Ze Lazarova (2005) hovofii u uditeli o
rezistenci vi¢i zménam. Je nutno posoudit, do jaké miry miize byt tato profesni charakteristika
(resp. strategie) ucitelské nepoddajnosti ¢i odolnosti k vnéj§im vliviim pro ucitelskou préci jesté
prinosna, a kdy se jiz stava pro proces edukace a efektivni praci skoly blokujicim faktorem.

Cilem tohoto Setfeni bylo stanovit, jaké naroky jsou z pohledu profesni zatéze v souc¢asné zakladni
Skole kladeny na ucitele a jaké jsou vytvareny pracovni podminky pro vykonavani jeho ucitelskych
¢innosti a pro dals$i profesni rust, resp., jak jsou uciteli tyto podminky price vnimany a
akceptovany.

4 Vyzkumny ramec

Nase Setfeni podminek prace uciteld se opird o smiSenou metodologii s akcentem na kvalitativni
ptistup. Nejprve byl zjistovan aktudlni rozsah a analyzovéna struktura profesnich cinnosti
vybraného souboru 19 ucitelid. Kromé toho byly s témito uciteli realizovany rozhovory zamétené na
problematiku podminek jejich prace, resp. na subjektivni vnimani reality pracovnich podminek.
Ziskand profesiografickd data slouzila (a) k hromadnému zpracovani a ke komparaci s
jiz existujicimi daty (1997; 1998) a dale (b) ke kontextualizaci charakteristik rozsahu a struktury
zjisténych profesnich aktivit s vypovéd'mi ucitelii. Metodologicky jsou kombinovany dvé
vyzkumné metody: hloubkovy polostrukturovany rozhovor a profesiografické setfeni, které vyuziva
tasového snimkovani (zjistovan tydenni rozsah a struktura profesnich aktivit ugitelir).” Obé pouzité

> Polostrukturovany hloubkovy rozhovor je konstruovan, realizovan a interpretovan jako produkt kvalitativni vyzkumné
procedury, se subjektivizovanou podstatou dat. Profesiografie je v interpretacni roviné chapana jako kvantitativni
metoda, jeji diagnostickd c¢ast usiluje o objektivizaci ziskanych dat metodou ¢asového snimkovani (pozorovani) a



metody byly soubézné aplikovany na jediném souboru (N=19) uciteld zakladni Skoly (SGS2011).
Odlisné zdroje dat umoznily u vétSiny Setfenych uclitelll (N=16) dvojice nélezli individualng
kontextualizovat. Tento specificky vyzkumny ramec (viz schéma obr. 1) byl jiz podrobné&ji popsan a
analyzovan na jiném misté (blize Urbanek, Votockova, & Wernerova 2011).

Profesiografie ( P1 P2 P3 ... |objektivni
4

4 4

......................

L ----)E V)’lstup3§

Rozhovory Ve

N A
......................

Vystup2 R1 R2 R3 ...|subjektivni

Obrazek 1: Koncept nasledného vyuziti kombinace a kontextualizace dat

5 Vysledky a diskuze

5.1 Rozsah a struktura profesnich cinnosti

Souhrnné Setfeni rozsahu a struktury profesnich cinnosti sledovaného souboru (SGS2011)
podrobnéji prezentuje tabulka 1, ktera uvadi i Gdaje z predchozich dvou rozsahlejSich vyzkumi
(Urbanek, 1999b). Celkovy primérny rozsah profesni ¢asové zatéze ¢inil 41,5 hodin v tydnu (2490
minut) a prokazuje (ve srovnani s Setfenimi 1997 nebo 1998) snizeni této hodnoty u nami
sledovanych ucitelti (SGS2011) v priméru o 3 a % hodiny za tyden.

autosnimkovani (zprostfedkované sebepozorovani). Aktualni profesiograficka data jsou porovnavana s Setfenimi v roce
1997 a 1998; vyuzito je obdobnych metodologickych charakteristik.



Tabulka 1: Porovnani celkové profesni zatéZe a struktury profesnich ¢innosti uéitele ZS

Setreni 1997 (N=124);1998 (N=129) a| 1997 (N=124) | 1998 (N=129) |sGS2011 (N=19)
SGS2011 (N=19), (priumer v min/tydné) T %] T %] T %]
Primérny Gvazek respondentt (hod./tydn€) | 21,94 - 23,70 - 22,0 -
Profesni asova zatéz (min/tydné) 2712 100,0( 2706| 100,0| 2490| 100,0
Profesni ¢asova zatéz/prepocet (min/tydng) 2719 - 2740 - 2490 -
PROFESNI AKTIVITY:
Piima vyuka a s ni spojené aktivity: 1857 68,5| 1802 66,6 1659 66,6
Z toho: Vyuka 987 36,4 1067 394 902 36,2
Priprava na vyuku 388 14,3 320 11,8 276 11,1
Priprava pomiicek 127 4,7 115 4,3 96 3,9
Opravovani, hodnoceni 250 92 238 8,8 235 9.4
Cinnosti ucitele s vyukou souvisejici: 425 15,7 394 14,6 442 17,8
Z toho: Dozory 121 4,5 114 4,2 139 5,6
Suplovani, pohotovosti 78 2,9 70 2,6 65 2,6
Administrativni ¢innosti 46 1,7 36 1,3 58 2,3
Porady, schuize 118 4,4 105 3,9 75 3,0
Vzdélavaci aktivity 189 7,0 207 7,6 126 51
Mimoskolni aktivity 105 3,9 156 5,7 68 2,7
Verejna ¢innost ucitele 14 0,5 33 1,2 5 0,2

Pramen: Urbanek 1999b, s. 283

Z pohledu interpretace téchto souhrnnych dat je nutno dodat, ze individualni rozdily ve zjisténém
rozsahu ¢innosti mezi Setfenymi subjekty (resp. variabilita hodnot) nenabyvaly extrémnich hodnot.
Aniz bychom chtéli tento identifikovany posun ve vykazovaném rozsahu profesnich aktivit
komparativné preceniovat (napf. s odiivodnénim na rozdilnost Cetnosti srovnavanych souboril),
domnivame se, ze mize signalizovat vyznamné zmény v pfistupu a praci ucitele zakladni skoly.

Zatimco celkovy rozsah aktivit ucitell se snizil, struktura profesnich ¢innosti se ve srovnani
s predchozimi Setfenimi zdsadné neodliSuje. Za zminku jen stoji mirné navyseni podilu Cinnosti
ucitele s vyukou souvisejicich a nizsi podil, ktery vykazovaly vzdélavaci aktivity ucitele. 1 ptes
nevyrazné¢ zmény ve struktufe ¢innosti si lze u prvné jmenované kategorie jeji relativni nartst
vysvétlit vétSim zapojenim uciteli smérem k rozvojovym projektim, ,,Sablonam* apod., coz
potvrdily také vysledky rozhovord. Zjistény nizsi podil ¢asu (absolutné i relativné), ktery ucitelé
vénuji vzdélavacim aktivitdm, povazujeme jako piekvapujici, zvlasté v souvislostech s
oc¢ekavanymi zménami v praci uciteli. Ukazuje se, Ze struktura profesnich ¢innosti ucitele ma
individudlné ziejmé relativné stabilni charakter, a to bez ohledu na celkovy rozsah, resp. vnéjsi
zasahy. Pritom navyseni aktivit (vlivem vné&js$i intervence) mize jit na ukor naristu celkové profesni
zatéze ucitele, anebo byva kompenzovdno sniZovanim profesnich cinnosti spojenych s
pfimou vyukou (pfiprava na vyucovani, piiprava pomticek a materiali, opravovani, hodnoceni
zaka). To se projevilo mezi lety 1997 a 1998 jako dusledek navySeni miry vyucovaci povinnosti
(srovnej tabulku 1), v souvislosti s tvorbou $kolnich vzdé€lavacich programi to potvrzuji vypovédi



n¢kterych ucitelt (Vzalo to casu, sebralo to ja nevim, no proste Sileny, to prece neni vitbec nasi
naplni, ja mam ucit...)

5.2 Podminky prace v reflexi ucitelii

Jiz vyse naznacujeme, ze podminky prace ucitele maji jednak objektivni povahu, kterd je dana napt.
vysi platu, délkou dovolené, dal$imi pozitky, velikosti asové zatéze, poctem zaki ve tiidé apod.
Vedle toho ovSem stoji dalsi faktory, které také urcuji charakteristiky ptredpokladi k vykonu a
k realizaci profesnich aktivit ucitelem a souviseji s jeho subjektivnim vnimanim dané reality a téz
odrazi jeho osobnostni charakteristiky a individudlni pfedstavy o vlastni profesi.

Ve vypovédich respondentil se projevovaly zna¢né individudlni rozdily v tom, jak jsou podminky
prace uciteli vnimany. Diference se projevuji zejména mezi uciteli riznych zakladnich skol, méné
mezi vypovédmi ucitelll jedné Skoly (ty Castéji vykazuji relativni shodu). Toto zjisténi naznacuje
relevantnost vypoveédi a soucasné doklada rozdilnost fungovani riiznych zékladnich skol. Odlisnosti
1ze také shledat ve vypovédich k nékterym tématim mezi uciteli niz§iho a vyssiho stupné zékladni
skoly.

Ucitelé spatfuji problematické oblasti podminek prace a vlastni podpory predevS§im ve vnitinich
faktorech, tedy v téch, které jsou vytvareny zejména Skolou, pficemz nékteré lze chapat i1 jako
disledek ptsobeni vnéjsich faktori, resp. vyssich deciznich organi.

PredevSim jsou uciteli uvadény nedostatky v oblasti kvality fizeni a Skolou vytvafenych
podminkach prace. Namitky ptitom zaznivaji pomérné siln€ a nikoliv ojedinéle ke stylu vedeni lidi:
To vedeni je velice autoritativni a jde to vSechno direktivni cestou u nas. No a to se neda.... Kriticky
je hodnocena komunikace ucitelli s vedenim Skoly, kterd je podle nckterych ucitelti zatizena
neochotou managementu naslouchat (mdlo poslouchaj cleny sboru), nefunkéni zpétnou vazbou
mezi vedenim a sborem (a zpétnd vazba neni), neuspokojivou kontrolou (7a kontrola nasi prace se
déla dost Spatné...) &i unikem od feSeni problémii: Jd se obdvdm, Ze se nam spis vyhybaji. Ze pravé
nechtéji od nas slyset, co nas trapi, nebo netrapi... Uvedené neznamend, ze tyto vypovédi byly
slySet od vSech ucitell a ze vSech Skol. Problematické vedeni lidi tam, kde je tak souhlasné
deklarovano, je ale uciteli povazovano za velmi silny a zasadni negativni faktor v jejich praci. Tato
zjisténi potvrzuji i nalezy v oblasti vyzkumu ceské zakladni Skoly (blize Dvotédk et al., 2010).
Ukazuje se tedy, Ze téma fizeni a fungovani Skoly je uciteli povazovano za vyznamny faktor, ktery
ovliviiuje podminky jejich prace a vyrazné urcuje kvalitu fenoména kultury Skoly ¢i jejiho klimatu.
Ma-li se tedy dnesni Skola vice opirat o facilitatni vyu€ovaci styly a efektivni socidlni komunikaci
ve sméru k zaklim, mize se jevit jako absurdni, kontraproduktivni a z hlediska kultury Skoly jako
nekonzistentni, paklize s timto pojetim nekoresponduje styl vedeni, kterym disponuje management
Skoly.

74k se ukazoval jako dal§i vyznamny determinujici fenomén podminek prace, ktery byl ugiteli
zminovan a ktery souvisel 1 s fadou dalSich subtémat. Na hranici, resp. az za hranici, jsou uciteli
(zejména niz§iho stupn€) hodnoceny vysoké pocty zadkli ve tfidich v kombinaci s dal§imi
charakteristikami soucasné populace. Ucitelé totiz soucasné argumentuji znacné problematickym
slozenim tfid v roviné kognitivni a socidlni. Uvadéna je nizké kvalita a nepiipravenost (nezralost)
nékterych déti na Skolni praci. Souvisi stim nasledné 1 slozitd komunikace srodi¢i a jejich
pozadavky, které mnohdy piesahuji hranice moznosti ucitelské prace. (Vetsina téch rodicu chodi a
diktuje si podminky a viceméné si mysli, ze se ¢lovek bude ridit tim, co oni si predstavuji.) UcCitelé si
kladou otazku, do jaké miry jsou kvalifikovani (profesné piipravovani) vzdélavat natolik
problematické zdky. Mozné feSeni spatfuji jednak ve snizeni velikosti tfidnich kolektivll (sami ale
piipoustéji, ze to neni aktualné redlné), resp. v cilené personalni podpote. Obecné je uciteli volano
po zavedeni, resp. posileni kvalifikovaného servisné odborného (asistenti pedagogi, Skolni
psychologové) a pomocného personalu (dozory). Takto vytvofena systémova personalni podpora by
mohla ucitelim uvolnit casové i mentalni kapacity a soustfedit pozornost na klicové ucitelské



¢innosti a praci s zdkem. Piesto ucitelé opakované vyjadiuji obavy z nepromyslenych snah pausalné
integrovat dal$i zdky (napf. ze zdkladnich Skol praktickych) do hlavniho proudu vzdélavani bez
odpovidajici podpory. Poukazuji na rizika s tim spojena: Tak ona bude chodit na zakladni skolu a
ted’ to bude vodnaset téech 29 deéti... a mné to samozrejmé bude velice komplikovat praci. Domnivaji
se, ze takovy administrativni zdsah by vedle zna¢né¢ problematického vzdélavani téchto déti také
zdsadnim zpisobem zkomplikoval podminky ucitelské prace v zakladnich Skoldch a v zasadé si
nedovedou takovou variantu pfedstavit, paklize i v soucasnosti nejsou pro integraci vytvofeny
podminky: No to si myslim, ze by byla naprosta katastrofa, naprosta katastrofa...

Piekvapivée se jako jisty problém ukazaly i Skolou vytvarené materialni podminky vyuky, na ktery si
na n¢kterych Skolach ucitelé stézovali. Tykaly se technického vybaveni investi¢ni povahy, a to na
pomérné velké Skole: Jedna, jedna interaktivni tabule ve skole, ktera je na druhém stupni, kde jsou
lavice pro druhy stupen. Jeste navic klice mame dole, Zejo, cili ja ani nemam pristup k tomu, abych
se tam pripravila, abych si néco tam udelala. Jina ucitelka svym vyrokem dokladuje, Ze provoznich
prostiedki je ve Skolach kriticky madlo, resp. Ze vedeni neumi zajistit drobny nadkup potfebného: Ja
si kupuju pastelky, ja si kupuju... cerveny propisky, proste nic nefasujem. Jako v tomhle tom jako to
Skolstvi je sileny... to, to0 jako... jako, Ze to neustale jako dotujes ze svyho...

6 Zavéry
Diagnostika podminek prace soucasné¢ho ceského ucitele, kterd se v nasem Setfeni blizi smiSenému
vyzkumnému designu, je postavena na faktoru vykonu profesnich aktivit a na subjektivnich

vypovédich ucitelll. Vyzkumny rdmec se navic opird o kontextualizaci vysledkli z obou pouzitych
vyzkumnych metod.

Vysledky Setfeni odkryvaji fadu rizikovych témat z hlediska vytvafenych podminek prace a
vypovidaji o vysokych profesnich narocich soucasnych ucitelti zakladnich Skol. Ukazuje se, Ze
vnitini faktory (z nich zejména zplsob vedeni lidi) jsou silnym determinantem vytvafenych
podminek profesnich ¢innosti a pracovni spokojenosti uciteli, coZ neni v rozporu ani s jinymi
vyzkumnymi nélezy (napf. Valica, 2002). U¢iteli neptiznivé hodnocena je chybéjici ptiméa podpora
ucitele ve vyuce v kontextu s realitou soucasného zaka a rodiny. Nizs§i pocty zakli ve vyuce,
persondlni podpora aj. jsou vn¢jSimi faktory podminek prace a sama Skola je nemlze zdsadné
ovlivnit. V téchto souvislostech se také projevuji vnéjsi spolecenské tlaky, pfinasejici mnoha rizika
deprofesionalizace prace ucitele.

Podminky prace ucitele jsou slozity a komplexni fenomén, ktery jednak objektivné odrazi realitu
danych a vytvafenych predpokladii, a soucasné reflektuje subjektivni rovinu vnimani této reality.
Podminky ucitelské prace jsou zcela jisté¢ determinujicim faktorem kvality Skolni vyuky. Jako takto
charakterizované je nutné vnimat je systémové nejen v rovin€ diagnostiky ¢i teoretické analyzy.
Potieba systémovée a v odpovidajicich kontextech fesit realitu podminek prace ucitell plati zejména
pro pragmatické zasahy decize.
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Vnimani stupné odpovédnosti
za 7akovu Skolni uspéSnost

Perception of the level of responsibility for pupils” school success
Jana Wernerova

Abstrakt: Pfispévek na podkladé vyzkumného Setfeni dotaznikem RSA (Responsibility for
Student Achievement Questionnaire) prezentuje subjektivni vnimani stupné odpovédnosti za
Skolni uspéSnost a netspéSnost zakli studenty ucitelstvi primarniho vzdélavani tésné po
absolvovani souvislé pedagogické praxe na 1. stupni zékladni Skoly. Cilem Setfeni bylo
komparovat vypoveédi studentll prezen¢niho studia s vypoveéd'mi studentl ¢tvrtého ro¢niku
kombinovaného studia, ktefi vyucuji na 1. stupni zakladni skoly. ZjiSténa data jsou porovnana
s vypovédmi studentli ucitelstvi vSeobecné vzdélavacich predmétti zaveéreéného rocniku
prezencéniho studia po absolvovani zavrSujici Ctyftydenni souvislé pedagogické praxe na
druhém stupni zakladni Skoly. Studenti wucitelstvi prezencniho studia 1 studenti
kombinovaného studia (tj. vyuc€ujici na 1. stupni zékladni Skoly) ptisuzovali ve sledovaném
Setfeni podil na Skolnim uspéchu v priméru vice uciteli nez zakovi. Vyssi podil na neuspéchu
zédkovi nez uciteli pfisuzovali v priméru ucitelky Zeny kombinovaného studia a studenti
vSeobecn¢ vzdélavacich predméti.

Kli¢ova slova: ucitel, zak, Skolni uspéSnost, odpoveédnost, studenti ucitelstvi, dotaznikové
Setfeni, dotaznik RSA

Abstract: Post on the basis of the research questionnaire (RSA Responsibility for Student
Achievement Questionnaire) presents the subjective perception of the degree of responsibility
for school success and failure of pupils in primary education student teachers immediately
after the completion of continuous teaching experience at the 1st primary school. The aim of
investigation was to compare the dismissal full-time students with fourth grade students'
allegations of the combined studies, who taught at the 1st primary school. The observed data
are compared with allegations of student teachers of general subjects of the final year of full-
time study after completing a four-week continuous crowning of teaching experience in
secondary school. Students study full-time teachers and students combined study (ie, teaching
the Ist grade of primary school) attributed the observed proportion of inquiries to the success
of school teachers, on average, more than a student. A higher proportion of student failure
than teachers attributed the average female teacher and students combined study of general
subjects.

Key words: teacher, pupil, school success, responsibility, students of the teaching profession,
questionnaire research, the RSA Questionnaire

1 Uvod

Ucitelova osobnost a profesionalni zdatnost je jednim z faktort, ktery ovliviiuje Skolni
uspésnost zakl. Jednim z néstrojl, ktery zjistuje subjektivni nazory ucitelli na odpoveédnost
ucitele za zakovy uspéchy a neuspéchy ve skole, je dotaznik RSA (Responsibility for student
Achievement Questionnaire) - Mé&feni stupné odpovédnosti ucitele za Zzdkovy Uspéchy a
neuspéchy. Autorem dotazniku je Guskey, 1981, USA, pielozil a upravil Mares, 1984,
vypracovan je pro skupinu ucitelti zékladnich a stfednich Skol (In LaSek, 2001, s. 138-142).



Ucitel proziva svij podil odpoveédnosti za zdka, resp. vnima tento podil bud’ tak, Ze si jej
pfizné, nebo ze uvazuje o mimoskolnich (a jeho zplisobu prace se zaky se netykajicich)
vlivech pisobicich tak, ze je nemtize ovlivnit. Miru odpovédnosti se snazi zjiSt'ovat tento
dotaznik.

Vnimani stupné odpovédnosti ucitele za Skolni uspésnost zakt u uciteltl sledoval napt. Lasek
(2001, s. 130-145), Langova & Kodym (1987, s. 79-87); u studentl ucitelstvi pak Kantorkova
& Mares (1992).

2 Metodologie

Cilem Setfeni bylo zjistit subjektivni pohledy na stupent ucitelovy odpovédnosti za Skolni
uspésnost a neuspeésnost zaku:
1) studentd ugitelstvi 1. stupné ZS, prezenéniho studia';
2) uéiteld v praxi na 1. stupni ZS$, ktefi kombinované studuji uéitelstvi’;
3) komparovat zjisténi s pohledy studentil ucitelstvi vSeobecné vzdélavacich predmétii
(VVP), prezen¢niho studia’.

Piispévek prezentuje nazory studentdi ugitelstvi' na Fakulté piirodovédn&-humanitni a
pedagogické Technické univerzity v Liberci (FP TUL) tésné po absolvovani souvislé
pedagogické praxe’ na 1. & 2. stupni zakladni $koly a ugiteld® zpraxe studujicich
kombinované na FP TUL.

Do vyzkumného Setieni byli zapojeni:

1) studenti ugitelstvi 1. stupné ZS 3. a 4. roéniku po absolvovani souvislé praxe pétitydenni ¢
dvoutydenni (N=130: kvéten 2008 - 29 studentli, prosinec 2008 - 45, fijen 2010 - 32,
prosinec 2011 - 24);

2) uéitelé z praxe 1. stupné ZS, 4. roénik kombinovaného studia (N=29, leden 2011);

3) studenti ucitelstvi VVP 4. ro¢niku po absolvovani ¢tyftydenni souvislé praxe na 2. stupni

' Ugitelstvi pro 1. stupefi ZS: magistersky studijni obor, do akad. roku 2006/07 koncipovéan jako 4lety, od
r. 2007/08 - Slety, s prohloubenym studiem jednoho zvoleného predmétu.

2 Utitelé v praxi na 1. stupni ZS, ktefi kombinované studuji ugitelstvi, piedstavuji specifickou skupinu
respondentt, ktera si teprve dopliiuje odpovidajici kvalifikaci pro vykon ucitelského povolani. Maji tedy méné
znalosti z oboru a zpravidla i méné zkuSenosti nez vystudovani ucitelé pisobici v praxi.

* Magistersky studijni obor ugitelstvi pro 2. stupei ZS byl dobihajici obor (v akademickém roce 2007/08 nebyli
jiz novi studenti pfijimani). Standardni doba studia byla 4 roky prezen¢ni formou v kombinacich 12 studijnich
oborii: Anglicky jazyk, Cesky jazyk, Dé&jepis, Francouzsky jazyk, Fyzika, Geografie, Chemie, Informatika,
Némecky jazyk, Matematika, Obcanska vychova, Té€lesna vychova. V roce 2007/08 doslo k restrukturalizaci:
nove¢ byly akreditovany a zahdjeny studijni programy a obory ve strukturovaném (dvoustupniovém) studiu
ucitelstvi.

* Oznadeni ,studenti v naSem pojeti piedstavuje studentky (Zeny) a studenty (muZe), neni-li uvedena
diferenciace.

> Souvisla pedagogicka praxe je zdvéreéna prakticka aktivita, zavriujici forma praktické ptipravy. Ma komplexni
charakter, pfispiva k rozvoji veskerych profesnich kompetenci ucitele. Kromé predmétového zaméteni (vyuka)
ma student moznost blize poznat dit¢ Skolniho véku, tfidni kolektiv a provoz Skoly. Student praktikuje
v souvislém kontinualnim sledu. (Urbanek, Bélohradska, Mikesova, 2001)

® Oznaceni ,,ucitelé* v nasem pojeti predstavuje ucitelky (zeny) a uéitele (muze), neni-li uvedena diferenciace.



ZS (N=299: F{jen 2005 - 103 studentd; 2007 - 91; 2009 - 105)’ viech studijnich kombinaci.
(Ptehled souboru respondent uvadi tabulka 1.)

Pfi zjisStovani subjektivnich vypovédi studentii ulitelstvi jsme pouzili jmenovany dotaznik
RSA - Méfeni stupné odpovédnosti ucitele za zakovy uspéchy a neuspéchy (Guskey, 1981;
preklad a uprava: Mares, 1984). Kazda polozka dotazniku popisuje uréitou situaci ve tfide a
Sviij nazor vyjadiuje Ciselné tak, ze u kazdé ze dvou nabizenych pficin zkoumaného jevu
uvede miru jejich vlivu v procentech, aby vysledny soucet daval 100 %, tj. rozd€luje vliv
ucitele (na Gspéchy ¢i neuspéchy zéka) a vliv zaka (ostatnich podminek).

Vypracovana byla verze dotazniku pro ucitele vysokych skol v upravé Marese (Prticha, 2002,
s. 131) a verze pro studenty ucitelstvi v ipravé Kantorkové: Mare§ & Kantorkova - Dotaznik
k subjektivni mife odpovédnosti studenta ulitelstvi za Zaka / Hradec Kralové — Ostrava 1991

Tabulka 1: Soubor respondentt — studenti ucitelstvi a ucitelé z praxe

studenti Studenti
ucitelstvi ucitelé ucitelstvi
1. stupné ZS, PS | 1. stupné ZS, KS VVP, PS
(2008, 10, 11) (2011) (2005, 07, 09) celkem
zeny 121 1 93,1% 28 96,6 % | 212 |709% | 361 | 78,8%
muzi 9 6,9 % 1 3.4% 87 29,1 % 97 21,2 %
celkem 130 100 % 29 100% | 299 100% | 458 100 %
studentt rocniku 99,2 % 96,7 % *) 82,8 % 92,9 %

PS: prezencni studium

KS: kombinované studium ucitelstvi

VVP: vseobecné vzdelavact predméty

*) ze studentii, kter'i vyucuji na 1. stupni ZS

(In Lukéasova-Kantorkova, 2003, s. 298-299). Dotaznik pro studenty ucitelstvi obsahuje 20
polozek, dotaznik pro ucitele zakladnich a stfednich $kol 30 polozek. 20 polozek uplatnénych
v obou dotaznicich je totoznych. 10 polozek neuplatnénych u dotazniku pro studenty
ucitelstvi obsahuje situace, se kterymi se ve vétsi mire setkdvaji az ucitelé v praxi.

Dotaznik pro ucitele byl uzit v naSem Setieni pro studenty ucitelstvi z divodu ndvaznosti na
sledovéni v roce 2005 a z diivodu srovnani nazora studentti u€itelstvi s nazory ucitell v praxi.

3 Vysledky vyzkumu

3.1 Vnimani ucitelovy odpovédnosti za skolni uispésnost ¢i neuspésnost Zaka studenty
ucitelstvi prezencniho studia a ucitelii z praxe, kteri kombinované studuji ucitelstvi
Celkové lze fici, Zze dle student (muzd i Zen) prezen¢niho studia ucitelstvi 1. stupné ZS,

prezenéniho studia ugitelstvi VVP i kombinovaného studia ugitelstvi 1. stupné ZS
(. vyucujicich na 1. stupni zakladni $koly) ovliviiuje Zakovu uspesnost vice ucitel nez zak.

’ Blize Wernerové, 2008, 2011.




Neuspésnost potom v pojeti studentll zavisi vice na zakovi (vyssi podil na netspéchu zakovi
nez uciteli pfisuzovali v priméru ucditelky Zeny kombinovaného studia a studenti vS§eobecné
vzdélavacich predméti).

Jak vyplyva ztabulky 2, byl rozdil mezi vysi koeficienti R+ a R- u Zen vyS§i nez
u muzl, nejvyssi byl u zen - ucitelek z praxe (19,31). Zeny tedy vice nez muzi prisuzovaly
zasluhy uciteli za zdkovu GispéSnost a méné jeho vlivu na zdkovu netspésnost.

Posuzovani ucditelovy subjektivni odpovédnosti bylo individualné odlisné; viz smérodatna
odchylka (tabulka 2).

U studentt ugitelstvi 1. stupné ZS prezenéniho studia v dil¢ich Setfenich, v pribéhu
jednotlivych sledovanych let, nebyly shleddny vyvojové tendence v hodnotach jednotlivych
koeficientt.

Tabulka 2: Koeficienty R, R+ a R-; studenti ucitelstvi a ucitelé z praxe

PS, ucitelstvi 1. stupné utitelé 1. stupng, KS PS, VVP
(N=130) (N=29) (N=299)
R R+ R- R R+ R- R R+ R-

r 57,09 | 61,33 | 52,74 | 51,92 | 61,41 | 42,44 | 55,36 | 60,29 | 48,48
celkem sod. | 623 | 708 | 925 | 456 | 596 | 9,72 | 6,70 | 7,72 | 9,43
5 r 57,18 | 61,58 | 52,78 | 51,66 | 61,32 | 42,01 | 54,72 | 61,36 | 48,14
e sod. | 628 | 716 | 938 | 443 | 6,05 | 9,63 | 6,63 | 7,70 | 9,38
. r 55,13 | 58,0 | 52,26 | 59,17 | 64,0 | 54,33 | 53,32 | 57,51 | 49,12
e sod. | 513 | 486 | 7,12 - - - 6,64 | 7,72 | 9,31

v - aritmeticky primeér

s. od. - smerodatna odchylka

R+ odpovédnost ucitele za zdakovy Skolni uispéchy

R- odpovédnost za zakovy Skolni neuspechy

R celkovy profil

Hranice uvazovanych koeficientit (pasmo béznych hodnot) pro ucitele dle Laska (2001): R+ 49,16-66,67;
R-32,03-56,03.

PS - prezencni studium

KS - kombinované studium ucitelstvi

VVP - vSeobecné vzdelavaci predmety

3.2 Rozdily ve vmimani ucitelovy odpovédnosti za Skolni uspésnost i neuspésnost Zdka
u studentii ucitelstvi prezencniho studia rozdilného rozhodnuti nastoupit ¢i nenastoupit po
vystudovani do praxe

Soucasti Setfeni bylo zjisténi, zda jsou studenti po absolvovani studia rozhodnuti nastoupit do
skolské praxe.® V prabéhu sledovanych let byla patrna klesajici tendence v tomto rozhodnuti
u studentt VVP (v roce 2009 byla rozhodnuta nastoupit do praxe pouze polovina sledovanych
respondentli). U studentd ucitelstvi 1. stupné prezencniho studia byl v roce 2011 zaznamenan
nejvyssi pocet studentli ze Ctyt Setieni, ktefi pfedpokladali nastoupit po vystudovéani do praxe
ZS (5/2008 — 54,2 %, 12/2008 — 62,5 %, 10/2010 — 53,3 %, 12/2011 — 82,8 %).

¥ Kombinované studujici predpokladaji v u¢itelské draze pokracovat viichni, tato skupina respondentd neni tedy
v této Casti Setfeni do komparace zahrnuta.




Tabulky 3, 4 zobrazuji vnimani stupné odpovédnosti ucitele za Skolni tspésnost a netispésnost
zéaka studenty ucitelstvi diferencované podle rozhodnuti studentti nastoupit po vystudovani do
praxe. U studentql, kteti nepiedpokladali nastoupit do praxe, byla patrna ve vSech sledovanych
letech tendence piisuzovat uciteli mensi podil zasluh za zZakovy Skolni Gspéchy i neuspéchy.

Tabulka 3: Koeficienty R, R+ a R-; studenti ucitelstvi 1. stupn¢ prezenc¢niho studia,
diferencovani podle rozhodnuti nastoupit po ukonc¢eni studia do ZS jako ucitel

ucitelstvi 1. stupné, PS (N=130)
(r. 2008, 2009, 2010, 2011)
R R+ R-

(62,3 %) sod. | 636 7,34 8,68
(2,3 %) s.od. 1,43 2,61 4,82
nevim r 55,38 60,20 50,55
(33,8 %) sod | 534 6,39 9,73
r 60,17 64,34 56,0

jiné (1,5 %)
s.od. 7,5 8,33 6,67

r - aritmeticky prumér

s. od. - smérodatna odchylka

R+ odpovédnost ucitele za Zdakovy Skolni uispéchy
R- odpovédnost za Zakovy Skolni neuspéchy

R celkovy profil

PS - prezencni studium

Jiné - dalsi studium, pobyt v zahranici

Tabulka 4: Koeficienty R, R+ a R-; studenti ucitelstvi vSeobecné vzdélavacich predméti,
diferencovani podle rozhodnuti nastoupit po ukonceni studia do Skolské praxe; aritmeticky
pramér

ucitelstvi VVP, PS
(r. 2005, 2007, 2009)
R R+ R-

nastoupim (53,1 %) 53,31 | 60,67 | 48,12

nenastoupim (5,1 %) 48,27 | 53,29 | 43,25

nevim (32,7 %) 54,68 | 60,38 | 49,21

jiné (9,1 %) 55,79 | 60,80 | 50,5

R+ odpovédnost ucitele za zZakovy Skolni uispéchy
R- odpovednost za zdakovy Skolni netispéchy

R celkovy profil

VVP - v§eobecné vzdelavaci predmeéty



4 Diskuse

Studenti ucitelstvi prezen¢niho i kombinovaného studia (tj. vyuc€ujici na 1. stupni zakladni
Skoly) pfisuzovali Gspéch zéka vice uciteli nez zakovi, zakiv neuspéch v priméru vétSim
podilem Zzakovi. Nejvyssi podil neuspéchu pfisuzovali za vinu zakovi ucitelé z praxe
(kombinované studium). Pedagogickd odpovédnost za zdka, jeho uspé€Sné i1 nelspésné
vysledky se vyviji v prubéhu celého studia (Lukasova-Kantorkova, 2003, s. 244). Je zavisla
na podminkéch, s nimiz se studenti pfi osvojovani profese setkdvaji. Jak uvadi Kantorkova &
Mares (1992), v ptipadé budoucich ucitelti pivodné vysoka odpovédnost za Skolni ispésnost
zaka se béhem pregradudlniho studia a fizené pedagogické praxe snizuje. Po absolvovani
fakulty se pfiblizi stavu, ktery nalézdme u primérnych ucitelti v ¢inné sluzbé.

Jednim z typl zkresleného hodnoceni je kauzalni atribuce (Pruner a kol., 2003, s. 78). Jedna
se o chybné procesy pfipisovani pficin, kdy jsou naptiklad uplatiovana odlisnd méritka
v pfisuzovani pticin vlastniho a ciziho jednani. V chovani ucitele vii¢i Zakovi miizeme odlisit
aktivizacni atribut, kdy uspéch zdka je interpretovan ptevazné vnitinimi pfi¢inami. Opacnym
ptikladem je dezaktivacni atribuce, kterd snizuje vykon Zaka, ktery podle ucitele patii k méné
schopnym zakim a jeho ptipadny neuspéch je interpretovan jako ndhodny, vlivem vnéjSich
okolnosti, nikoliv vlastnimi schopnostmi. Zik je demotivovan ugitelovym zkreslenym
hodnocenim a jeho vysledky se mohou casem projevovat jako relativné stalé Skolni
neuspéchy.

Dle srovnani naSich zjisténi se zjiSténim Laska (2001) — dle LaSka vystudovani ucitelé
pusobici v praxi (N=150) vykazovali primér R 51,08; R+ 57,92; R- 44,22; Zeny (N=113) R
45,82; R+ 58,50; R- 42,00; muzi (N=37) R 53,57; R+ 56,14; R- 51,01 — v naSem Setfeni
pfisuzovali studenti prezencniho studia uciteli v celkovém priméru vetsi miru zasluh na
zadkoveé uspeSnosti, ale i1 neltspé$nosti. Studenti kombinovaného studia v naSem Setfeni
ptisuzovali pak mensi miru zasluh uciteli na zdkové netispéchu. V diferencovaném srovnani
dle pohlavi u¢itelé¢ muzi, dle Laska, vykazovali vyss$i stupen vnimani odpovédnosti za zakovu
skolni neusp&$nost neZ studenti prezenéniho studia v nasem Setfeni. Zeny uéitelky studujici
kombinované¢ se szenami vystudovanymi ucitelkami ve vnimani zdsluh za zakovu
neuspésnost shodovaly. Smérodatné odchylky byly u vystudovanych ucitell v praxi vétsi nez
u studentt ucitelstvi (dle Laska, 2001: smérodatna odchylka R 8,80; R+ 8,75; R- 12,8), a to

.....

Studenti ucitelstvi v naSem Setfeni, ktetfi po vystudovani nepfedpoklédali nastoupit do praxe,
pfisuzovali uciteli niz§i podil odpovédnosti za Skolni uspéSnost ¢i neuspéSnost zdka nez
studenti do praxe nastoupit rozhodnuti ¢i rozhodnuti zvazujici. Zde je ziejma souvislost se
ztotoznénim se s praci ucitele, s usilim vénovat se rozvoji zéka.

5 Zavéry, shrnuti
Z prezentovaného Setteni vyplyvaji tyto zavéry:

e Studenti ucitelstvi prezen¢niho studia i studenti kombinovaného studia (tj. vyucujici na 1.
stupni ZS) piisuzovali ve sledovaném $etfeni podil na $kolnim uspéchu v priméru vice
uciteli nez zakovi.

e Vys§i podil na neuspéchu zdkovi nez uciteli pfisuzovali v priméru ucitelky Zeny
kombinovaného studia a studenti v§eobecné vzdelavacich predméti.

e Rozdil mezi vysi koeficient R+ a R- byl vys$si u Zen nez u muzi, nejvyssi (19,31) byl u
zen - ulitelek z praxe.

e Subjektivni posuzovani odpovédnosti uclitele za zdkovy Skolni uspéchy a neuspéchy



vykazovalo individualni rozdily.

e Studenti, ktefi neplanovali nastoupit po vystudovani do praxe, ptfisuzovali uciteli mensi
podil zasluh na Zdkové Skolni uspéSnosti 1 netspésnosti nez studenti do praxe nastoupit
rozhodnuti ¢i toto rozhodnuti zvazujici.
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Dennik ucitel’a ako vyskumny nastroj

Teacher journal as a research instrument

Adriana Wiegerova, Alena Lampertova

Abstrakt: V centre pozornosti predkladané¢ho textu je zacinajuci ucitel’, pdsobiaci na prvom
stupni zékladnej Skoly. Na jeho pracu je stustredeny pohl'ad prostrednictvom analyzy dennika
ucitela ako reflexivnej sucasti jeho prace. Dennik zacinajiceho ucitela je v predkladanom
prispevku prezentovany vo vyskumnej rovine. Ukazuje na moznosti jeho vyuZitia pre analyzu
prace zacinajuceho ucitel’'a. Dennik zac¢inajuceho ucitel’a dava vyskumnikovi moznost’ odhalit
priebeh uvadzania do Skolského prostredia v jemnych, citlivych kontrach, ktoré maju
jedine¢ni vypovednu hodnotu. Maé ,,moc otvorit’ dvere® do utajovaného, neprebadaného
sveta, do krehkej reality Skoly a i tym vzbudzuje zdujem vyskumnikov. V predkladanom texte
ponukajui autorky pohl'ad na spracovanie dennika ucitel'a vo vyskumnom projekte, ktory je
v sucasnej dobe realizovany na Slovensku.

Kracové slova: dennik ucitel’a, vyskumny nastroj, zac¢inajuci ucitel’, sebareflexia

Abstract: The paper focuses on the novice teacher in the primary school. Her teaching is
viewed through teacher journals, which is a reflexive component of her work. However, in
this paper teacher journal is a source of research data which is content-analysed in order to
reveal her novice’s initiation to the school environment thus providing delicate and fragile
data of unique character. For the researcher, teacher journal has the potential to ,,open the
window* to the teacher” school environment and bring proof about the personal, undisclosed
school world. The paper is based on the research project which is being conducted in the
Slovak republic.

Keywords: teacher journal, research instrument, beginning teacher, self-reflection

1 Dennik ucitel’a v centre pozornosti vyskumov

Dennik. Kol'’ko asociécii sa nam pri tomto slove vybavi. Je to nieCo intimne, nie¢o, co pomaha
a upokojuje, nieCo, ¢o nas motivuje ktomu, aby sme dokézali analyzovat vlastné
myslienkové pochody a dali im pisomna podobu. V pedagogickej tedrii sa pojmem dennik
zacal uplatiiovat’ v kontexte réznych autoregulacnych a sebareflexivnych stratégii, ktoré sa
stali dodlezitou sucastou v obsahovom profilovani ucitel'sky zameranych Studijnych
programov. Dennik ucitel'a poznaju ti Studenti, ktori sa pocas svojho Studia pripravovali na
ucitel'ské povolanie. Bola s nim spojend prax, ktora je sucastou ucitel'skej pripravy na
jednotlivych univerzitach pedagogického, ¢i humanitného zamerania. Rézne reflexivne
portfélia st i v su¢asnosti modernym doplnkom uéitel’skej pripravy. Studenti k nim pristupujt
ako k povinnej vybave, ktord ich posuva k ukonceniu Stidia. AvSak doposial’ nie je prili§
jasné, ako presne dennik funguje v procese ucenia sa Studenta. Ako uvadza Korthagen (2011,
s. 203) ,,dohodnut’ sa so Studentmi, ze si budu viest' dennik samo osebe nestaci. Tieto snahy
mozu byt dokonca kontraproduktivne.“ Student samozrejme dennik spracovavat’ musi, no
nevieme, aké s jeho vnatorné pohnutky k jeho spracovdvaniu. Ak ho piSe iba preto, Ze chce
ukoncit’ svoje Stadium bez zbyto¢nych konfliktov, potom sa vyznam spracovavania dennika
straca. Obvykle sa takyto Student uZ k pisaniu svojho dennika ucitel'a nikdy nedostane. Bude



to totiz pre neho okorenené spomienkami na nieCo ¢o musel, ¢o bolo predpisané a ¢oho
vyznam nedokézal adekvétne zhodnotit. Na druhej strane spridvne motivacne pripraveny
a spracovavany dennik ucitel'a moze viest’ k vyznamnej spétnej vizbe.

V pedagogickom vyskume je dennik ucitela vyuzivany predovsetkym ako néstroj na
zistovanie postupov Studentov. Korthagen (2011) uvadza moznosti vyuzitia dennika s vol'bou
tzv. pomocnych otdzok, ktoré maju svoju Struktaru. V tejto stivislosti mézeme hovorit’ o tzv.
Struktirovanej podobe dennika. Autori Maralova (2009), Dimitrov 2010) zase zddéraznuju
»silu® nestruktirovaného dennika, v ktorom si svoj ,,poriadok* musi spravit’ Student sam.
Manak, Svec, S., Svec, V. (ed.) (2005) rozliduju dve podoby dennika — so $truktiirovanou
formou a s nestruktirovanou formou. Podla ich delenia by mal Struktirovany dennik
obsahovat’ jasny subor instrukcii o tom, ¢o a ako pisat’ s uvedenim konkrétneho prikladu toho,
ako to ma byt spravne napisané. Prehl'adnost’ sa zabezpe¢i vtedy, ak prave jedna strana
pokryva jedno obdobie — den, tyzden. Zaver by mal obsahovat stranu s volnymi
poznamkami. Tento model dennika sa stal zdkladom pre v sucasnosti moderné spracovavanie
portfolii Studenta. V pol'skej odbornej literatiire sa stala praca s dennikom zakladom pre
vytvorenie koncepcie “reflexivnej praxe” (blizSie H. Kwiatkowska, 2008).

Reflexivna prax v tejto suvislosti znamena, ze produkt, ktory si Student vytvara mu pomaha:

e poucit sa z chyb, modifikovat’ d’alej svoje edukacné posobenie;

e sledovat’ zmeny v mentalnych stratégiach prace ucitela;

e realizovat vyskum vlastnej praxe, ¢o je zakladom pre realizaciu vedeckych
postulatov na konkrétnych prikladoch.

Nestruktarovany dennik nema predpisanu Strukturu a ani ziaden systém a Student, ucitel’ si
donn moze zapisovat’ volne vSetkz svoje postrehy. Takto koncipovany dennik samozrejme
prinaSa hlbSiu analyzu, ale je Casovo ndroc¢nej$i a z hl'adiska vyskumnika je tu i mnoho
dal$ich tuskali. Napriklad aj to, ze sa pisatel’ dennika takpovediac zakukli a piSe stdle o tom
istom. Wiegerova, Lampertova (2012) dopliiaju toto delenie o tzv. kombinovana formu
dennika ucitel'a. V prvej faze si Student, ucitel’ piSe vol'ne to, o v Skole zaziva. Po jej analyze
si vyskumnik pre svoje vyskumné tcely stanovi d’alsi postup. Zvoli si kategorie, alebo si zvoli
konkrétnu Strukturu dennika, ktora bude vyhovovat’ cielom jeho vyskumu.

K prezentovanym vyskumnych zisteniam je eSte potrebné uviest, ze autori F. Korthagen,
Svec V., Svec S., J. Mandk, I. Dimitrov i E. A. Maralova piSu o spracovavani dennikov
Studenta. O denniku ucitel’a (teacher journal) a jeho uplatneni vo vyskume, uvedeni autori
nepisu.

V odbornej literatire metodologického zamerania najdeme zmienky o denniku ucitel’a, ktory

je zaclenovany do skupiny vyskumnych metdd zameranych na analyzu produktov cloveka.
Ide o (Gavora, 2010, s. 209):

osobn¢ texty skimanych osob - listy, denniky, kroniky, pamitniky;
ziakove textové dokumenty: vysvedcCenia, ziacka knizka, zrkadielko;
ucitel’'ské materidly — pedagogické zaznamy, pripravy, reflexivne denniky;
vzdelévacie publikacie — u€ebnice, pracovné zosity;

uradné listiny — zapisy z porad, spravy;

verejné dokumenty — vyhlasky, oznamenia, inStrukcie, nastenky;
masmedidlne textové produkty — noviny, ¢asopisy, knihy.

Dennik je osobnym dokumentom ucitel'a. Sluzi k zachycovaniu prebehnutych a subjektivne
prezitych situdcii a udalosti. Prave subjektivne prezivanie ucitela a vSetkych udalosti v Skole,



ktoré on povazuje za dolezité, a o ktorych si mysli, ze ho ovplyvituji, moze ukazat na nové
okolnosti, ktoré sa viazu jeho prezivaniu situacii v Skole. zacinajuceho ucitel'a. Dennik ucitel'a
je v pedagogickom vyskume (ako sme uz uviedli) vyuzivany sporadickejSie. Je tomu tak
1 preto, ze ucitel’ pri pisani dennika otvara svoje vnutorné preZivanie a spracovanie vypovedi
je sprevadzané Casovou naro¢nostou. Vyskumnici maju pred sebou narocnu tlohu ziskania
spolupracujucich ucitel'ov pre vyskumné i€ely, musia sa popasovat’ s ich vhodnou motivaciou
a navyse s nimi musia aktivne pocas celého vyskumu pracovat’. Inymi slovami, vyskum by
mal priniest’ osoh aj skimanym, vo vyskume participujicim ucitelom. Praca na vlastnom
ucitel'skom denniku mé nesporny vyznam v skvalitiiovani a analyzach vlastnych procesov
sebahodnotenia. Je to investicia do svojho zlepSovania. Dennik ucitel’a je i preto vyznamnou
sebaregulujiicou stratégiou. No moéze mat’ aj hodnotiacu a regulac¢nu rovinu, ak vyskumnik
uzko s participantom spolupracuje aion mu podava reflexie, ktoré mu dovol'uji vratit' sa
k niektorym stanoviskam, vypovediam, situaciam.

Dennik ucitela mdéze pomahat k rozvijaniu profesijnych kompetencii ucitel'a. Mdze vSak
poOsobit’ aj ako prostriedok vyrovndvania sa s nadbytocnymi emociami, ktoré prvé kroky
ucitela v Skole sprevadzaju. Aj preto moze byt pisanie dennika istym néstrojom na
zhmotnenie pocitov a nazorov, ktoré¢ sa tazko slovne popisuju. Do istej miery preto mozno
povedat, ze spracovanie dennika moZe mat’ aj terapeutické u€inky. Praca ucitela je bohata na
interakcie. Ucitel' je so svojimi Ziakmi v neustalom kontakte, uci ich, vychovava, pocuva
rodinné prihody, monitoruje situaciu v detskom kolektive, riesi bezné konflikty v skupine,
dohliada na bezpecnost’ deti. Ak tieto situacie zachytava do dennika s Casto autentickejsie.
Po case sa k danej situacii moze vratit. Moze tak vhodnejSie analyzovat to, o sa stalo, ako
postupoval i to, ako sa mu podarilo vzniknutu situaciu vyriesit’.

Zv1ast silny autoregulacny ucinok mdéze mat pisanie dennika na zacinajuceho ucitela.
Mapovanie situdcii, ktoré zacinajuci ucitel denne zaziva je zaujimavé aj preto, ze je
okorenené o prichut’ ,,novosti.“ Ide totiz o prvé, nefalSované konfrontovanie sa s realitou
Skoly. Prave tento moment je silny i pre vyskumnika.

Do pedagogického dennika si ucitel’ zaznamenava situacie a udalosti:

ktoré ho potesili;

ktoré¢ ho nahnevali;

z ktorych bol smutny;

ktoré ho prekvapili;

ktoré si nevie vysvetlit’;

ktoré si chce dobre zapamaitat’ (napr. pre buduce ucenie danej témy);

o ktorych chce neskor v pokoji popremyslat’;

o ktorych sa chce s niekym poradit’;

o ktoré sa chce neskor podelit’ (na porade, v prednéske, ¢lanku, kvalifikacnej praci);
ale aj r6zne napady, ndmety na nové aktivity, vtipné vyroky ¢i historky (Burjan, 2011).

Sila vypovedi zacinajiceho ucitel'a ma v tejto suvislosti i silny pedagogicky vyznam, pretoze
nam dovoluje vstupit’ do sveta mladého Cloveka, ktory sa sam ide konfrontovat s realitou
Skoly amy mame Sancu porovnavat jeho posun od Studenta kucitelovi v tych
najemotivnejSich a najrealistickejSich situdciach. V tomto kontexte je vedenie dennika ucitel’a
zaujimavym vyskumnym nastrojom. Ddva moznost’ preciznejSie odhalit’:

e priebeh uvadzania do Skolského prostredia v jemnych, citlivych kontirach, ktoré maja
jedine¢na vypovednu hodnotu;

e spoOsob prace zacinajuceho a uvadzajtiiceho ucitel’a;

e vyrovnavanie sa zac¢inajuceho ucitel'a s novym prostredim;



e pracu ucitel'ského zboru;
e zvyklosti i stereotypy v ucitel'skom kolektive;
e riadenie Skoly.

V nasledujtcich riadkoch ponukame Ccitatelom pohlad na Ciastkové vysledky vyskumu,
v ktorom bol vyuzity prave dennik zacinajiiceho ucitel’a.

2 Ukazka vyuZzitia dennik ucitela v kvalitativne orientovanom vyskume

Vstup zacinajuceho ucitel’a do Skolského prostredia je nepochybne vel'mi naro¢ny. Odrazu sa
ocita na ,,druhej strane®, v pozicii ucitel'a. On je ten, kto bude planovat’ pedagogicku ¢innost,
organizovat’ priebeh vyucby. On je ten, kto uz od prvého dna preberd zodpovednost’ za
ziakov, ktorych ma v triede. Na Slovensku musi zacinajici ucitel’ absolvovat’ adaptacné
vzdelavanie, teda prvi fazu kontinudlneho vzdelavania, aby sa zneho stal samostatny
pedagogicky zamestnanec. Adaptacné vzdeldvanie je povinné pre kazdého zacinajuceho
ucitela a trva spravidla rok.

2. 1 Validita dennika ako vyskumného nastroja

Pri kvalitativhych vyskumoch sa Casto pouziva trianguldcia. Je to jeden zo spdsobov
zabezpeCenia validity. Podstatné je nazeranie na problematiku z roéznych perspektiv.
Skiimanie réznych uhlov pohladu umoznuje hlbsie vniknutie do problematiky a jej lepsie,
kvalitnejsie pochopenie. Svatiek (2007, s. 160) pise o metodologickej triangulacii, pri ktorej
su ,,jednotlivé metody stavané proti sebe s cielom maximalizovat’ validitu nazbieranych dat.
Pre zabezpecenie validity udajov z dennika uclitela je potrebné zabezpecit' aj iné uhly
nazerania na problematiku. Vhodnym doplnenim moéze byt rozhovor, alebo pozorovanie.

2.2 Postup krokov pri priprave a realizdcii prdce s dennikom ucitela

Uz vyssie sme uviedli, ze v texte ponukame ciastkové vysledky vyskumu, ktory bol stcastou
témy o etablovani zacinajiceho uclitela v zivote zakladnej Skoly. Vyskum bol prioritne
orientovany na sledovanie vzt'ahov medzi za¢inajicim a uvadzajicim ucitelom v primarnom
vzdelavani. Pre lepsi prehl’ad Citatel’a je dolezité predstavit’ jednotlivé fazy vyskumu. Su to:

1. Stadium odbornej pedagogickej literatiry (domécej a zahraninej) a zmapovanie
Stadii a vyskumov, ktoré boli realizované v tejto oblasti aj v zahranici.

2. Otvorené rozhovory so zacinajucimi ucitel'mi, ktori ukoncili adaptacné vzdelavanie
o ich skusenostiach, prezivani. Zistovanie, ¢o a ako preziva zacinajuci ucitel’ v prvom
roku ucitel'skej kariéry. Tvorba konkrétnejSich vyskumnych otazok.

3. Zamerny vyber vyskumnej vzorky uclitelov primarneho vzdeldvania, ziskanie si
dovery.

4. Rozhovor s otvorenymi otazkami o motivacii pri vybere danej Skoly, o volbe prace
ucitel’a.

5. Ziskavanie vyskumnych dat prostrednictvom metéd — dennik zacinajuceho ucitela,
participacné pozorovanie, obsahova analyza.

6. Vyhodnocovanie, analyza, interpretacia a grafické zobrazenie ziskanych dat.

Dodato¢né vysvetlenie nejasnych vypovedi, reflexia na dennik zacinajiceho ucitela.

8. Finalizacia vysledkov a vytvorenie fokusovej skupiny (vybrand vzorka piatich
zaCinajucich ucitel'ov) s cielom zefektivnit' systém pomoci zadinajucim ucitelom
primarneho vzdeldvania.

~



9. Zhrnutie vysledkov, vytvorenie zaverov, zhodnotenie ciel'ov.
10. Tvorba nametov na d’al$ie skiimanie — tvorba otazok.

V texte sme sa sustredili predovSetkym na etapu vyskumu, ktora je zamerand na vyuzitie
dennika ucitela pri analyzach v procese prvého roku Zivota za¢inajuceho ucitel’a v Skolskom
prostredi. Text ukazuje na tri zdkladné fazy profilovania vyskumného néstroja na problémy
s tym spojené, ako aj na vyndarajuce sa nové vyzvy. Dennik ucitel’a ako vyskumny nastroj bol
pouzity v troch fazach a to nasledovne:

1. V prvej faze si ucitelia zapisovali vol'ne svoje pocity zo Skoly a prace ucitela.

2. V druhej faze boli po analyze prvotnych vypovedi ucitelov extrahované kategorie,
ktoré boli predmetom d’alSieho zapisovania ucitel'ov, tento krat v jasnej uzavretej
Strukttre.

3. Tretia faza vyskumu je eSte otvorend. Malo by v nej ist’ o sumarnu reflexiu kazdého
ucitel’a.

Pri praci s dennikom sme dali prednost’ tzv. kombinovanej podobe spracovania dennika
ucitela. St v nom koncipované jednak vol'né vypovede, ale aj vypovede v kategériach, ktoré
su predmetom SirSieho vyskumu.

2.2.1 Prvd faza

V prvej faze vyskumu bolo tlohou zacinajucich ucitel'ov prostrednictvom volnych zapiskov,
eseji, zaznamenat svoje skusenosti z praxe v pozicii zacinajiceho ucitel'a. Nebolo
Specifikované, ¢i sa maju zamerat' na svojich Ziakov, sposob pripravy, alebo na vztahy na
pracovisku. Dizka trvania pisania nestrukturovanej podoby dennika bola prvy $kolsky polrok,
ato v obdobi od zaCiatku oktobra 2011 do januara 2012. Nezacali sme od konca augusta
s nastupom do Skoly, vzhl'adom na to, Ze bolo potrebné reSpektovat’ naro¢nost’ nastupu do
novej profesie a situdcie v jednotlivych zakladnych skolach.

Najst’ ulitelov, ktori su vprvom roku svojho poOsobenia na zékladnej Skole ochotni
spracovavat’ si svoj dennik ucitel'a, mozno pripodobnit’ ,,hl'adaniu ihly v kope sena.* Preco to
tak je? Co sa realne deje po skonéeni $koly? Moze byt dennik pre zaéinajiiceho uéitela
vyznamnou sebareflexivnou stratégiou? Aky maju nazor na jeho spracovavanie ucitelia? Je
vobec mozné, aby zacinajuci ucitel’ okrem povinnosti, ktoré na neho v praxi ¢akaju, zvladol
1 pisanie dennika?

Proces ziskavania zac¢inajucich ucitelov do vyskumu bol mimoriadne naro¢ny. Osloveni boli
(koncom augusta, zaciatkom septembra 2011) vSetci Studenti, ktori ukoncili svoje stidium na
PdF UK v Bratislave a nastupovali do ucitel’skej praxe, avSak ochotni na participacii vyskumu
bolo len osem z nich. Vyskum si vyZaduje ur€ity ¢asovy priestor zacinajiiceho ucitel’a a jeho
priamu, aktivnu Ucast. Traja si uCast’ v priebehu vyskumu rozmysleli a odstipili z dovodu
vysokej pracovnej vytazenosti. Je mozné, ze vyskumnik zvolil ndro¢nli cestu ziskavania
udajov od ucitel'ov, avSak o to cennejSie zistenia moze priniest’. Pri ziskani ucitel'ov, ktori sa
zapojili do vyskumu bol azda najlepsim moment, ked’ si oni sami uvedomili, ze méZu svojou
aktivitou pomoct’ ucitel'om, ktori pridu po nich. Spolupraca v tomto bode sa odrazu zmenila.
Bola to vyzva ako priniest’ nieCo nové, vyzva zmenit' nejaky zabehnuty systém, podat’
pomocnu ruku inym na vlastnom priklade.

Ciastkové zistenia nas vSak priméli k tomu, Ze sme sa viac zacali venovat konkrétnym
krokom v préci za¢inajuceho ucitel’a a ich analyze.



2.2.2 Druha faza

Po obsahovej analyze nestruktirovanej podoby dennikov sa postupne ukazovali isté skupiny
vyrokov, ktoré sme zaclenili do piatich kategérii. K nim sa zac¢inajtci ucitelia vyjadrovali od
februara 2012 do juna 2012. Samozrejme, mali priestor pisat’ aj udalosti, zazitky, ktoré
primarne s kategoriami nesuviseli.

1. Spolupraca s uvadzajicim ucitel'om.

2. Spolupraca s rodi¢mi.
3. Informécie o Skole, na ktorej zacinajtci ucitel’ pdsobi.
4. Priprava na vyucovanie.

5. Jaa skola.

Paradoxne sa ucitelia vel'mi nevyjadrovali k svojim uspechom v rovine didaktickej a ani
nehodnotili svoj vztah k Ziakom. Tuto skuto€nost’ pripisujeme tomu, Ze si prioritne vSimali
rovinu svojej adaptacie na podmienky Skoly a rovinu svojho vzt'ahu s uvadzajicim ucitel'om.
D4 sa predpokladat’, Zze vzt'ah k Ziakom povazuju nami vybrani ulitelia za automaticky.
A taktiez mozno usudzovat’, Ze problémy so ziakmi dokazu zvladnut. Ide o ziakov prvého
stupiia zékladnej Skoly, ¢o do istej miery odraza i pracu ucitel’a.

Po analyze vSetkych dennikov zacinajucich ucitelov pocas celého roka bude nasledovat’
dal$ia faza prace s dennikom - reflexia, spdtny ndhl'ad a interpreticia dennika samotnym
zacinajicim ucitelom pocas nestruktirovaného rozhovoru. Takymto spésobom sa vyskumnik
moze vyhnut’ chybnej interpretacii dat v denniku a doplnit’ ziskané udaje.

3 Obsahova analyza dennika zacinajuceho ucitela — ¢iastkové vystupy

Jednotlivé kategorie, ktoré sme s vyrokov zostavili, v nasledujtcich riadkoch budeme bliZsie
analyzovat. Je nutné povedat’, Ze vyskum nie je uzavrety a je mozné, ze jednotlivé kategorie
budu eSte upravované, prehodnocované. V tejto etape vyskumu sme vo faze zberu dat a tak
vysledky, ktoré ponukame su ciastkové. Itento fakt limitoval spracovanie jednotlivych
kategorii.

3. 1 Prva kategoria - Spolupraca s uvadzajucim ucitelom

Vztah medzi zalinajicim a uvadzajucim ucitelom je v procese adaptacného vzdelavania
dolezity. Niektori uclitelia sa bez problémov so svojimi problémami obracajii na svojho
uvadzajticeho ucitel'a ako napriklad v tomto pripade: ,,tento tyzden sa musim informovat’, o
budeme presne brat, lebo v €asovo-tem. planoch niektorym témam nerozumiem, tak sa
musim opytat’ uvadzajicej ucitel’ky, ze ¢o a ako.*

Niekedy sa vSak stane, ze dvaja aktéri v procese vzdelavania si neuvedomuju tplne svoje
ulohy, ktoré z ich vzt'ahu vyplyvaju. Zacinajuci ulitel’ potom citi, Ze mu neboli poskytnuté
informacie podla jeho predstav a moze vzniknit' zbytocny problém. Nasledovné riadky
interpretuju podobny pripad: ,,Hneva ma rozvrh hodin — nevedela som, Ze si ho v priebehu
septembra moZem prerobit’ podl'a seba — vodiaca ucitel’ka mi to nepovedala.” Po Case vSak
modze prist k Ciastocnej naprave. ,,ZlepSenie vztahu s vodiacou ucitelkou, avSak stale
neposuva vsetky potrebné informacie.” V tomto pripade si za¢inajuca ucitel’ka musela sama
n4jst’ niekoho iného, kto by jej potrebné informacie poskytoval, resp. sama hl'adala odpovede
na otazky, ktoré sa jej vynarali. A mozno prave tento stav ,hnevu“ sposobil, Ze svoju
uvadzajucu ucitel’ku oznacila ako ucitel’ku ,,vodiacu®.



Pokial’ nastane problém v komunikécii a z nejakych doévodov straca zacinajuci ucitel’ voci
svojmu forméalnemu uvadzajicemu ucitelovi doveru, alebo méa jednoducho pocit, ze si
nerozumeju, moze sa stat, ze jeho rolu pomocnika prebera iny pedagogicky zamestnanec.
Vtedy vSak uz ide o preberanie role ,,neformalneho uvadzajuceho® uclitela. Formalny
uvadzajuci ucitel je ten, ktory je zacinajicemu ucitelovi prideleny, aby ho usmernoval pocas
jeho adapta¢ného vzdeldvania. Neformalnym uvadzajiicim ucitel'om je ten, koho si zac¢inajici
ucitel’ sdm vyberie, na koho sa obracia so svojimi uspechmi, aj netispechmi. Najst'astnejsie je,
ak je formalny i neformalny ucitel’ jedna a ta istd osoba. To vSak v praxi nie je bezné.

Zaujimavym sa ukazuje skutocnost’, ze aktivny pristup uvadzajiceho ucitela mdze vyvolat
u zacinajuceho ucitel’a skor pasivitu. Jedna zo zacinajucich uciteliek vel'mi €asto piSe o tom,
ako sa s mnohymi vecami obracia na svoju uvadzajucu ucitel’ku. Maloktoré rozhodnutia
robila pocas prvého polroku samostatne. Uk4zka z dat v denniku: ,,Ak nie€o neviem, vZdy sa
niekoho spytam. Tu mi vSetci pomahaji, nemadm ziadny problém. Moja uvadzajuca mi
niekedy aj radi, o odpisat’ rodi¢om, lebo sa pytaju veci, ktoré ich ani nemajui ¢o zaujimat’.*

Naopak, uinej zacinajucej ucitel’ky vyvolal pasivny pristup uvadzajicej ucitel’ky aktivitu.
Sama napisala: ,,Uvadzajica ucitelka mi nebola k niCcomu, ani k zakladnym veciam... sama
som sa na zaciatku prechadzala po skole a zist'ovala, ¢o kde je, sama som sa zoznamovala s
prostredim, l'ud'mi, zvykmi.... Nakoniec som to zvladla, av§ak myslim, ze len vd’aka mojej
povahe.” Zacinajica ucitel’ka bola nepriamo dotla¢end uvadzajicou ucitel'kou k tomu, aby
prevzala iniciativu do svojich ruk a musela sa stat’ samostatnou omnoho skor, ako tomu bolo
v prvom pripade.

Zhrnutie doterajSich zisteni v kategorii - spolupraca s uvadzajucim ucitel'om:

e popri formalnych uvéadzajtcich uciteloch (prideleni za¢inajiicim ucitel'om v adaptacnom
vzdelavani) sa ukazuje existencia i neformalnych uvadzajucich ucitelov (uéitelia, ktorych
zacinajuci ucitelia sami vyhl'adaju v pripade problému);

e pasivny pristup uvadzajiceho ucitela moze vyvolat’ aktivitu u zacinajiiceho ucitel’a;

e aktivny pristup uvadzajuceho ucitel'a méze vyvolat’ pasivitu u zacinajuceho ucitela.

3.2 Druha kategoria — Spoluprdaca s rodicmi

Ucitel'ska praca byva svojim spdsobom neustale kontrolovand. Ide o vel'mi naro¢ny proces,
pocas ktorého ucitel’ uvazuje nad tym, ¢o si o nom okolie mysli a ako bude v o€iach inych
vyzerat. Vyznamnou spitnou vdzbou pre pracu ucitela su rodi¢ia. Ucitel’ hl'ada istoty, ktoré
ho podporia v tom, ze je dobrym ucitelom. Pochvala v tomto $tddiu zrenia zacinajiceho
ucitela je najvacsim ocenenim. O to viac, ak je od rodi¢a. Nasledovné riadky su toho
demonstraciou. ,,JJedna mamicka mi napisala, Ze jej dcéra je chord a do stredy nepride a ja
som jej odpisala, nech sa lieci a aj ja zajtra idem k doktorovi. A ona mi na to napisala, ze ked’
budem chora cely tyzden, radSej ju necha doma © heh.... to je poklona. ©* Pozitivna spétna
véizba sa stala do urcitej miery podpornym argumentom k tomu, aby ucitel’ vo svojej profesii
zotrval.

Komunikécia s rodi¢mi prostrednictvom elektronickej posty nie je vSak len zdrojom dobrych
pocitov z vlastnej prace. Jedna z uciteliek uviedla konkrétny problém, ktory sa vyskytol
s naslednym pokracovanim. “V triede nastala bitka siedmich chlapcov (z dovodu hry na
psikov na ,koberci® pocas velkej prestdvky. Boli sme v triede, lebo vonku prialo) Vsetkym
siedmim som napisala poznamku — Cez velku prestavku sa bil so spoluziakmi.” Po precitani
poznamky sa rodi¢ jedného zo Ziakov nahneval a napisal mail ucitel’ke. V denniku to bolo
opisané nasledovne: ,,otecko nechéape, preCco som napisala poznamku a mam trestat’ inak,
achce sa stretnut.” Pri osobnom stretnuti sa problém vyrieSil. V tomto pripade bola



komunikacia prostrednictvom internetu zbyto¢nd, pretoze sa stala d’al$im zdrojom stresu pre
ucitel’a.

Riesenie problémovych situacii, ktoré vznikni pocas vyucby, musi ¢asto rieSit’ zacinajuci
ucitel’ aj s rodi€émi svojich ziakov. NajvhodnejSie je, ak sa rodi¢ aj ucitel’ stanl partnermi,
ktorych cielom je vyrieSit' konkrétny problém u dietata/ Ziaka. Napriklad to demonstruje
nasledovny uryvok z denniku: ,,Ja som vSak dosla na to, Ze na fiu neplati negativum, ale nieco
pozitivne asi bude lepsie, bud’ jej spravim také, ze dostane nalepku za to, Ze nezanadava na
hodine a ak bude mat’ za den ndlepky, nieCo dostane a potom za tyzden, ak nezanadava, tak
jej kapia nejaka hracku.“ Ucitelka sa s rodi¢émi dohodla na konkrétnej stratégii rieSenia
problému pocas vyucby v zmysle odmena-trest. Otazne je, do akej miery sa vyriesi trvale
dany problém s nadavanim.

Zhrnutie doterajSich zisteni v kategorii - spolupraca s rodi¢mi:

vyrazna potreba po uznani nepriamym aktérom vyucby;

rodi¢ sa chéape ako sprostredkovatel’ pocitov ziaka;

dominantn4 komunikacia ucitela s rodicmi je prostrednictvom internetu;
zacinajuci ucitel’ hl'ada pomoc pri komunikécii s rodi¢émi u skusenejsich kolegov.

3. 3 Tretia kategoria - Informacie o Skole, na ktorej zacinajuci ucitel’ posobi

V d’alSej kategorii je zahrnuty proces ziskavania vedomosti o Skole, o jej fungovani. Jedna
z uciteliek uviedla: ,,stale si neviem zvyknut’ na dozor na chodbe*.

Dalgie zaznamy sa tykali skor vypisovania triednych knih, pric¢om viaceré narazili na rozpor
medzi tym, ¢o ocakavali a medzi tym, ¢o sa skutocne stalo realitou. Mozno to dokladovat’
vyjadrenim: ,,Cakala som, e budeme spoloéne robit plany, no velmi rychlo som bola
vyvedena z omylu.*

V nasledovnej vypovedi mozno vidiet' rozpor medzi tym, Co by ucitel’ka chcela a tym, ¢o
aktudlne robi. ,,JJe koniec oktobra a my sme zacali vypisovat’ triednu knihu, pricom nepiSem
to, ¢o prave robim, ale to, co mam v planoch. Dostala som sa do mierne za¢arovaného kruhu,
ktory neviem ovplyvnit’ a budem sa v niom toc€it’ cely rok, no moje ponaucenie je, Ze si urcite
cez prazdniny pripravim plany pre svoju triedu spracované iba mnou.” V zavere vyjadrila
tuzbu po zmene a po naprave. V inom pripade sice bola triedna kniha a klasifika¢ny zoznam
odovzdané, no chybali materialy, z ktorych sa malo vychadzat’. ,,Pocas prvych dvoch tyzdnov
som dostala triednu knihu a klasifikacny zoznam, no otdzkou stile bolo pre mna to, ze som
nevidela ziadne plany ani osnovy, ¢i podobné zalezitosti.*

Ukazuje sa, Ze po prvom polroku su zacinajuci uitelia sebaistejsi vo svojej roli ucitel’a. Pocas
prvych dvoch mesiacov maja problém so zvladanim pravidiel danej Skoly, €o je zapricinené
(z ich pohladu) aj nedostatkom informécii. U¢itelia potrebuju pochopit’ koncepciu, podla
ktorej dana Skola funguje.

Zhrnutie doterajSich zisteni v kategorii - informécie o Skole, na ktorej zacinajici ucitel

pOsobi:

e na zaciatku podsobenia v Skole maju zacinajuci ucitelia problém vstrebat mnoZstvo
informadcii o fungovani skoly;

e zalinajuci ucitelia si zaCinaji uvedomovat, ze ucitel’skd praca nie je len o uceni ziakov,
ale aj o mnozstve byrokratickych zalezitosti;

e zalinajlci ucitelia maji problémy s projektovanim vlastnej vyucby (napr. spracovanie
planov);



e po prvom Skolskom polroku sa stdvaju zacinajuci ucitelia sebaiste;jsi.

3. 4 Stvrtd kategéria - Priprava na vyucovanie

Jedna z uditeliek v neoficialnych rozhovoroch pocas septembra uviedla, Ze si nepiSe pripravy
tak, ako to robievala pocas Studia na vysokej Skole. V oktébri uz vSak uviedla: ,,Zabehdvam sa
v pisani priprav cez vikend na nasledujtice dva tyzdne, sice to zaberie polovicu dna, ale potom
je cely tyzdein super a vSetko ide po poriadku a bez zbytocného chaosu.“ Po necelom mesiaci
si postupne uvedomuje dolezitost’ pripravy. Otazne vSak je, o konkrétne chape pod
pripravou. Ku koncu $kolského roku v denniku uviedla: ,,Samozrejme, Ze je priprava dolezita,
ale nie pisat’ si témy, metddy, ciele a bla-bla, ale podstatna je priprava, ze viem, €o deti prave
chcem naucit’ a ¢o s nimi pocas tej hodiny budem preto robit’.* Za¢inajlica ucitel’ka upriamuje
svoju pozornost’ na obsah svojej vyucby. I ked sa vyjadrila, Ze nie je ddlezité si presne pisat’
ciele vyucovacej hodiny, nasledne sa vyjadrila, ze je ddlezité, Ze vie, ¢o chce ziakov naucit’.
Nepriamo uznala, ze je podstatné mat’ ciel’ vyucovacej hodiny.

Dalsia zo za¢inajucich uditeliek vo vyskumnej vzorke sa zameriava pri opise svojej pripravy
na vyucbu najmi na naro¢nost vyroby pomodcok. Nestotoznuje sa s pouzivanim pomodcok
danej Skoly, preto si vyraba vlastné. Téato skutocnost’ naznacuje, ze si za€inajlci ucitel’ buduje
vlastny sposob ucenia ziakov.

Zaujimavé je, ze ani jeden zo zacinajucich ulitelov vo vyskume si nepiSu pripravy na
vyucovacie hodiny kazdy den, pokial im nie je nahlasend kontrola z vedenia, pripadne ina
hospitéacia. Pravdepodobne ich uvadzajuci ucitelia nekontroluju systematicky a nevyzaduja to
od nich. Svojej priprave sa venuju prevazne cez vikendy a orientuju sa skor na obsah
jednotlivych vyucovacich predmetov a nie na jednotlivé didaktické kategorie, ako sa to ucili
na vysokej Skole.

Zhrnutie doterajSich zisteni v kategorii - Priprava na vyucovanie:

e pripravam na vyucovacie hodiny sa venuju za¢inajuci ucitelia prevazne pocas vikendu, nie
systematicky kazdy den;

e orientuju sa skor na obsah vyucby a nie na jednotlivé didaktické kategorie;

e vela Casu zaberie zacinajucim ucitelom vyroba didaktickych pomocok, aj vtedy, ak ich
ma Skola dostatok.

3.5 Ja a skola

Vyraznym prvkom v celom vedeni dennika ucitel'a st popisy udalosti, ku ktorym zaujima iné
stanovisko ako vedenie $koly, pripadne ini kolegovia. Napriklad: ,,Na vychadzkovu telesnu si
chodim pozi¢iavat’ vesty od vychovavateliek, lepSie by bolo mat’ v triede vesty — idedlne
kazdé diet’a svoju vestu!*

Ucitel’ zacina hodnotit’ a porovnavat’, ¢o je dobré pre Skolu a ¢o je dobré pre neho a pre jeho
ziakov. ,,Teraz madme vychddzkovu telesntl v piatok prvi hodinu — €o je blbost’! Zastupkyna
povolila obCasné zamienanie za prva hodinu, ale deti st potom zmaitené.* ZaCinajuci ucitel
pocituje, Ze by robil nieco inak, ale svoj ndzor otvorene nepovie. Po ¢ase sa situdcia meni
a uCitel’ka pisSe: ,,Boli sme teda v piatok prvi hodinu na vychadzke — deti sa vyrecnili a zvySné
tri hodiny boli ako med, takze odteraz sa budeme v piatok rano prechadzat.©* Zhodnotila
situaciu a ked’ mala potrebné argumenty, rozhodla sa, Ze to spravi podl'a seba.

Pocas prvych troch - Styroch mesiacov ucitel'skej praxe ucitelia intenzivnejSie pracuji so
svojimi ziakmi na spolo¢nych pravidlach. VSetci ucitelia pracuju sice na primarnom stupni



vzdelavania, ale itak sa prejavuju problémy s udrzanim discipliny. Prave zavedenie
a dodrziavanie pravidiel povazuji vtomto smere za kl'icové. Ak vSak pravidld nastavia,
zavaznejSie problémy so ziakmi ucitelia nevidia.

V tejto kategérii sa ukazali aj problémy s projektovanim vyucby, spracovanim planov
a rozvrhnutim si ¢asu pri jednotlivych etapach hodiny, ¢o vSak mozno pripisovat’ i nedostatku
skusenosti z praxe.

Zhrnutie doterajSich zisteni v kategorii — ja a Skola:

e intenzivna praca zacinajuceho ucitela a jeho ziakov na spolo¢nych pravidlach v triede
pocas prvych troch - Styroch mesiacov;

e zalinajuci ucitel’ hodnoti a porovnava, ¢o je dobré pre skolu a ¢o je dobré pre neho a pre
jeho ziakov;

e zacCinajuci ucitelia maja problém s casovou organizaciou jednotlivych vyucovacich hodin;

e potrebuju pochopit’ vlastné miesto v Skole a vlastnu rolu v nej;

e zalinajlci ucitelia sa adaptujui na nové podmienky, hl'adaja ,.kotvu®.

4 Vyhody a nevyhody prace s dennikom ako vyskumnym nastrojom

Ako vyhoda prace s dennikom sa doposial’ ukazuje, Ze umoznuje popisanie situdcii, ktoré sa
napr. pri rozhovore tazSie vybavuju. Pomédha subjektu prekonat’ problémy so sledovanim
citlivych informécii. Umozniuje reflexiu vlastnej prace, minimalizuje pocit, Ze ide o vyskum.
Dennik ucitel'a vytvara vyskumnikovi lepSie podmienky pre zamedzenie skreslenia vypovedi.
Utitel’ saim rozhodne o tom, kedy bude dennik vypinat. Velkou vyhodou dennika je, Ze sa
k svojim zapiskom moze uditel spatne vratit’. Ci uz po dni, mesiaci, alebo po rokoch.

Za nevyhody vyuZitia dennika ucitela vo vyskumnom projekte mozno povazovat’ narocné
ziskanie ugitelov, d’alej dizku trvania vyskumu, z ktorej vyplyva i ¢asova naroénost pri
frekvencii pisania. Ucitelia vidia nevyhodu v tom, ze si svoje myslienky musia zapisovat.
RadSej by rozpravali o tom, o zazili. V tomto pripade by sa uz ale k tomu, ¢o povedali,
nemohli vratit. Pre vyskumnika je vSak pisomné zaznamenavanie vypovedi velkou vyhodou.
Pisomny text sice pocas spracovavania dennika povazuju ucitelia za nevyhodu, no na konci
vyskumu to mézu ocenit. Mo6zu sa totiz k svojim vypovediam vratit' a konfrontovat’ ich
s momentalnymi faktami i skisenostami. Za nevyhoda spracovavania dennika z pohladu
vyskumnika mozno povazovat’ aj to, ze sa ukazuje, ze ucitelia si hlavne pri neStruktirovane;j
podobe dennika chcl svoje poznamky €o najviac zjednodusit. Text je potom a tym vytvara
spornost’ v interpretacii ziskanych dat. Ak sa pocas vyskumu ukaze, ze jednotlivé pisomné
vypovede ulitelov sa takpovediac ,,zakukluji“ je potrebné hladat’ iné rieSenie, iné cesty
k spracovavaniu dennika.

5 Zaver

Zaciatky ucitel'skej kariéry byvaji narocné, pretoze ¢lovek pracuje so ziakmi, ktori od neho
oc¢akavaju, ze bude profesiondlom uz od prvého dna nastupu do Skoly. Uz to nie je prax, ktora
sa viaze k predmetu na vysokej Skole, kde na Studenta dohliada ucitel z praxe, alebo
vysokoskolsky pedagdg. Je to zodpovednost’, ktoru si ucitelia uvedomuj.

Nami prezentovany vyskum zatial poukazuje na to, ze pocCas prvého roka o sebe ucitel
vyrazne pochybuje. Zvazuje, ¢i si vybral spravne povolanie a porovnava sa so svojimi
kolegami. Hl'ada si istoty prostrednictvom spitnej vizby od svojich ziakov, kolegov, rodicov
dokonca aj od svojich pribuznych. Snazi sa o naplnenie svojich subjektivnych ocakavani,



ktoré su mnohokrat v strete s oCakavaniami danej Skoly. Je len na nom, ¢i sindjde svoje
miesto v Skole alebo nie.
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Sekce 3: Minulost, pritomnost a budoucnost oborovych
didaktik

Vychova k podnikavosti v kontextu moderni teorie, vyzkumii
a trendi

Entrepreneurship education in the context of the modern theory, research and trends

Tereza Gavlikova

Abstrakt: Prispévek se zaméfuje na oblast didaktiky odbornych ekonomickych predméta,
konkrétné na otazky spojené s vyukou podnikani a vychovou k podnikavosti. V teoretické
rovin¢ piispévek poukazuje na aktudlni spolecensko-ekonomicky kontext a jeho mozné
konsekvence v odborném ekonomickém vzdélavani. S akcentem na podnikavost jako soucast
klicovych kompetenci ve vzdélavani je ptredev$im z pohledu stfedoskolského odborného
vzdélavani kladena otazka systémovosti rozvoje podnikavosti. Cilem pfispévku je pfedstaveni
aktualnich poznatkii a trendii v podnikatelském vzdélavani a vychové k podnikavosti, a to
s dirazem na vlivny koncept ,,effectual entrepreneurship®.

Kli¢ova slova: vychova k podnikavosti, pozdni modernita, fundamentalni nejistota,
reflexivita, efektuace

Abstract: This paper focuses on didactics professional economic subjects, particularly on
issues related to teaching enterprise and entrepreneurship education. The theoretical
contribution refers to the current socio-economic context and its possible economic
consequences in professional education. With an emphasis on entrepreneurship as part of the
key competencies in education, especially in terms of secondary vocational education, asked
the question of the system approach to entrepreneurship education. Aim of this paper is to
present the current knowledge and trends in entrepreneurship education and training for
entrepreneurship, with an emphasis on the influential concept of "effectual entrepreneurship".

Keywords: entrepreneurship education, late modernity, fundamental uncertainty, reflexivity,
effectuation

1 Prijeti nejistoty
Motto:

Pravdépodobné vétsina nasich rozhodnuti udélat jakykoli pozitivni krok, jehoz plné nasledky se projevi v fadé
pristich dnti, mize byt povazovana spiSe za projev naseho Zivotniho nadseni, za vysledek nahlé potieby ¢innosti
nez necinnosti, a tudiz nikoli za vysledek né&jakého vazeného priméru kvantitativni vyhody nasobené
kvantitativnimi pravdépodobnostmi. (Keynes, 1963, s. 171)

Postulat nejistoty jako integralni soucésti naseho (nejen) ekonomického Zivota, jak jej John
Maynard Keynes formuloval jiz pfed vice nez Sedesati lety, a odmitnuti prognostické pychy



ekonomie hlavniho proudu se dnes, ve stinu ekonomické krize a globalnich aktivit jako
Occupy', jevi jako nutna podminka pro porozuméni lidskému jednani.

Nejistota a nahodilost v ontickém smyslu postkeynesianského vykladu®, tedy jako vlastni rys
svéta, nepiedepisuje, co se stane, nybrz co se stait miZe (Shackle, 1969). Tato nejistota
prameni z lidského jednani, které je nevratné a které méni okolnosti tak, ze je jiz nelze
v absolutnim slova smyslu zopakovat. Rozhodovani je tvir¢im aktem, jehoz vysledek neni
predem urcen prirodni nutnosti, ale je svého druhu sebedestruktivnim experimentem (Shackle,
1969; Svoboda, 2002), kdy dosaZené poznani pusobi kvalitativni zménu uvniti nds samych.
Lidska schopnost ¢init rozhodnuti, a ovliviiovat tak nejen okolni podminky, ale i sebe sama,
ovSem neodpovidé predstavé mechanické kalkulace, s niz rdda pracuje ekonomie jakozto
matematicko-alokativni véda”.

Naproti tomu proud postkeynesidnstvi fakt, ze lidské pozndni je omylné a ze je socidlnim
vytvorem, uzndva. Zaroven piipomina, Ze zpusob vniméani nejistoty je ovlivnén nejen
osobnimi hodnotami, kulturnimi a socidlnimi vzorci, ale také tim, jaké (nejen ekonomické)
teoriec k ndm promlouvaji (Svoboda, 2002). Otevira tedy téma teoretickych prekonceptii a
jejich vlivu na mysleni a jednani.

V tomto ptispévku se zaméfime na otazku, zda a jak mize védomi narusené argumentacni
rutiny neoklasické ekonomie ovlivnit vymezovani oborové didaktického pole ve vyuce
podnikani a vychové k podnikavosti.

1. 1 Druhy vék modernity

Akceptace nejistoty jde ruku v ruce stezemi druhého véku modernity (Beck, 2004, 2006;
Keller, 2007) ¢i pozdni modernity (Giddens, 2003; Chisholm, 2008; Navratil, 2009).
Zpochybiiovani védeckého zplsobu poznani a platnosti teorii, na které jsme upozornili
v souvislosti s postkeynesianstvim, probiha napfi¢ spoleenskymi védami. Hledani jedné
objektivni pravdy je nahrazeno citlivym a kritickym posuzovanim soupeficich vysvétleni
(Navratil, 2009). Vyznamnym diisledkem pozdni modernity jsou koncepty reflexivity osobni i
teoretické (Beck, 2004; Giddens, 2003; Lynch, 2000; Navratil, 2009). Reflexivita ve smyslu
dekonstrukce objektivniho védéni, pfehodnocovani zplisobu premysleni o vécech, zvlasté pak
spojeni kritické teoretické reflexe a reflexivniho ja (Giddens, 1991), je pro nase uvahy
podstatnym impulzem.

S odkazem na obdobi pozdni modernity a jeji proménlivost nelze pominout tendence ke
stirani hranic mezi vzdélavanim a praci. S trhem prace, zaméstnatelnosti a se snahou, aby byl
jedinec schopen se aktivné a bez problémii vyporadat s komplexnimi, rychle se ménicimi
ukoly, se Casto poji pfistup zalozeny na kompetencich4 (Janik, 2005; Janik et al., 2010; Janik
& Slavik, 2011). Faktografické¢ znalosti a rutinni dovednosti piestavaji byt dostacujici a

' Hnuti Occupy je mezindrodni protestni hnuti proti socialni a ekonomické nerovnosti, jehoz hlavnim cilem je
zajistit spravedlivéjsi ekonomickou strukturu a mocenské vztahy ve spolecnosti. Leitmotivem vyzev Occupy je
tvrzeni, ze velké korporace a globalni finan¢ni systém fizeni svéta haji zajmy mensiny a ohrozuje demokracii.

? Postkeynesianstvi je jednim z proudi, jehoz piedstavitelé doplituji a reinterpretuji Keynesovu teorii. Usiluje o
doplnéni Keynesovy teorie efektivni poptavky nejen s nedokonale konkurenénim fungovanim trhti, ale i s
alternativnimi teoriemi rozdélovani, hodnoty a penéz, které by z keynesianské teorie umoznily vytvorit
plnohodnotnou alternativu neoklasické ekonomii.

* Na jeden z problémii sou¢asné ekonomické védy, kterym je prilisny posun k matematizaci ekonomické teorie,
poukazuje naptiklad Tomas Sedlacek (2009).

* Cilem prisp&vku neni zabyvat se hloubgji kritickou diskuzi nad terminem kli¢ové kompetence. P¥i uzivani
pojmu vychazime predevsim z pojeti kompetence, jak jej navrhuji Janik, Manak, Knecht (srov. Janik a kol.
2010).



adekvatni vybavou clovéka (Chisholm, 2008). Do kurikula soucasné¢ Skoly jsou
zakomponovana nova témata a kladeny jsou nové pozadavky. Reseni problémi, analytické
kritické mysleni, reflexivni zplisob utvaieni védéni, schopnost sebetizeni a dalsi pozadované
dovednosti pro novd povoldni® vraci pozornost k formativni uloze vzd&lavani a soudasné
k interdisciplinarité, kdy propojovani obsahti vyucCovacich pfedmétd, ale také uceni se v
jinych kontextech (naptiklad na pracovisti) ma vést k Zadouci inovativni rekonfiguraci védéni.

1. 2 Odborné vzdelavani: znalosti na pomezi uceni a prdace

Obrétime-li pozornost do oblasti odborného vzd&lavani®, jevi se, ve vztahu k pregnantnd
formulovanym profesnim profilim absolventd’, kompetenéni piistup (ve smyslu ziskani
zpusobilosti k urCité ¢innosti) jako zcela ptirozeny. Chisholm (2008) v souladu s projevy
pozdni modernity upozoriiuje, ze dneSni spolecnost funguje ve vétsi mife bez jakychkoliv
hranic a vymezeni, a ze osobni, socidlni a profesni drahy jsou stale vice diferencované a
individualizované. Jako ptiklad mu slouZi osobni hierarchie vzdélavacich motivil, potieb a
preferenci:

Jedinci je nerozdéluji do odd€lenych zasuvek s napisy ,,v§eobecné vzdelani® a ,,odborné vzdélani“. Mnohem vice

se tyto kategorie v Zzivotni realité¢ piekryvaji a tato pragmatickd propojenost je prokazatelnd kazdodennim
pouzivanim védomosti a kompetenci. (Chisholm in Novotny, Eds., 2008, str. 63)

Ziskani odbornosti ve smyslu ziskani zputsobilosti pro vykon povoldni, podpoiené
induktivnim konstruovdanim znalosti (Janik, 2005), nejlépe v aktivnim proZitku praktické
¢innosti, se jevi z pohledu pozadavkl dynamické soucasnosti jako optimalni.

Chisholm (2008) dale vyjadiuje piesvédceni, ze jedinci, ktefi se aktivné uci, sami reflexivné, s
vyuzitim vlastni zkuSenosti rozhoduji o tom, co lze chépat jako védomosti, které z nich k sobé
patii a jak je mozno s nimi pracovat.

2 Otazniky nad vyukou podnikani a podnikavosti

V souladu s kompetencnim pfistupem se v odborném ekonomickém vzdelavani setkdvame
s preskriptivnim pozadavkem, ale i redlné¢ vnimanou potiebou rozvoje kompetence pro
iniciativu a podnikatelské dovednosti.

Spolenym jmenovatelem pojmii podnikatelské kompetence, rozvoj ducha podnikavosti,
kompetence k podnikavosti, smysl pro iniciativu a podnikavost (které nelze povazovat za
zcela synonymni®) je akcelerace lidského potencialu, a to v roving spole¢ensko-ekonomického
rozvoje ¢i v intimné&j$i roviné osobnostniho rozvoje, véetné zvnitinéni hodnot a postoji, jako
je smysl pro iniciativu, aktivitu, nezavislost, pfipravenost k inovacim v osobnim a
spolecenském Zivot€ i v praci.

> New Skills for New Jobs je spole¢na politicka iniciativa Evropské komise s ¢lenskych stati EU. Srov. napf.:
European Commission (2009). New Skills for New Jobs: Anticipating and matching labour market and skills.
Luxembourg: Office for Official Publications of the European Communities.

® Odborné vzdélavani (profesni vzdélavani) zahrnuje profesni piipravu na povolani neuniverzitniho sméru
(Prucha, Mares, & Walterova, 2008).

7 Srov. Ramcové vzdélavaci programy (NUOV, 2007).

¥ Anglickd terminologie, kterd pracuje s pojmem entrepreneurship education (b&nym v evropskych
kurikularnich dokumentech), obvykle nerozliSuje mezi pojmy vychova a vzdélani, mysli se timto jak nauka o
podnikani, tak podnikatelskd vychova (jako vychova k profesi — vychova budouciho podnikatele) i vychova k
podnikavosti (kultivace a rozvoj urcité specifické kvality — podnikavosti).



Politicko-spolec¢ensky kontext konceptu kli¢ovych kompetenci a pozadavky kladené na
vzdélavani v oblasti kompetenci v Evropské unii zaroven fadi podnikavost mezi cilové
kategorie $kolniho vzdélavani.

Punc aktualnosti ptidavaji pozadavku na kultivaci podnikavosti prostiednictvim vzdélavani a
vychovy také mozné trendy vyvoje na poli vzdélavani a prace v SirSim kontextu
spoleCenskych zmén, jak je prezentuji nejrizn&jsi prognézy a scénafe pro futuro’ s
predpoveédi veétsi miry pracovni fluktuace, mobility, potfeby sebezaméstnani, kreativity,
kritického mysleni a podobné.

Za otazkou, pro¢ se podnikavosti vénovat, nasleduje ovSem otdzka, jak problematiku podpory
podnikavosti zohlednit ve vychovné-vzdélavacim procesu, co ma byt vyucovdno, pomoci
jakych metod a jaka by méla byt organizace vyukového procesu.

2. 1 Otazniky nad pojmy

Soucasné poznani v oblasti rozvoje podnikani ¢i podnikatelstvi (enterpreneurship) klade jako
jednu ze zakladnich premis piesvédceni, Zze podnikatelské vlastnosti a schopnosti nejsou
vrozené, ale lze je ménit piisobenim vychovy, vzdélavani a dalSich Zivotnich zkuSenosti
(Fayolle, 2002; Gibb, 2003; Lukes, 2005; Kuratko, 2003; Timmons, 2001 ad.). Jednim z
podstatnych prostiedi, které piisobi na utvafeni podnikatelskych kompetenci, je Skola. Tedy 1
ucitele na vSech stupnich vzdélani 1ze povazovat za velmi dulezité Cinitele pro utvareni
podnikatelskych kompetenci a postoj.

Konsenzus v uznani moznosti ucit se v prub¢hu Zivota v oblasti podnikani a rozvijet vlastni
podnikavost sice bez namitek existuje, je vSak vychodiskem Siroké plejady aktivit s
rozdilnymi formami, obsahy a cili. Pod praporem ,.entrepreneurship education” lze najit
rozlicné formy business a financniho vzdélavani, vzdélavani v oblasti malého a stfedniho
podnikéni, stejn¢ jako pracovni vychovu ¢i rozvoj specifickych persondlnich a socidlnich
dovednosti (Gibb, 2003).
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about entrepreneurship), vyuku pro podnikani (education for entrepreneurship) a vychovu
podnikavého jedince (entreprising education, entreprising person) (Gibb, 2002).

A%

obvykle zahrnujici také hlediska ekonomickd, finan¢ni, vyrobni, pravni, organizacni a
socialni.

Vyuka pro podnikani je jiz rozsifena o odbornou zpusobilost, tedy ziskani nejen znalosti, ale
také dovednosti potfebnych pro vlastni podnikani. S ohledem na roli v podnikani je pak
vzdélavaci obsah zacilen na dil¢i role, které mize ¢lov€k v procesu podnikani vykonavat, a
to: vlastnik, podnikatel, spravce, leader, manazer, vyrobce, prodejce (VSP, 2009).

Vychova podnikavého jedince pak zahrnuje ptedevSim rozvoj podnikavosti jako osobni
kvality. Podnikavost je zde chapana jako individualni ¢i spoleCenska hodnota, ktera ovliviiuje
zivotni styl (Jiinger, 2004; Malach, 2008).

Funk¢ni podnikatelskd vychova (entrepreneurship education) by pak méla zahrnovat vSechny
tfti uvedené dimenze, pfiCemz je mozné predpokladat, ze jednotlivé slozky jsou v silném
vztahu a ze se bude Iépe dafit profesni piipravé podnikatelli, kdyz bude vychazet z diive
ziskané kompetence k podnikavosti a z uznani podnikavosti jako vyznamné hodnoty.

? Podrobngji napt. Nader, 2010 ¢ www.beyondcurrenthorizons.org.uk ad.




2. 2 Otazniky nad obsahem

Johannisson (1991, cit. dle Fayolle, Gailly, & Lassas-Clerc, 2006) rozliSuje pét urovni obsahu
rozvoje podnikatelského chovani: know-why (postoje, hodnoty, motivace), know-how
(schopnosti), know-who (kratkodobé a dlouhodobé socialni dovednosti), know-when (intuice)
a know-what (znalosti). Johannisson (ibid) upozoriiuje, Ze tradiéné€ vyuka podnikani zahrnuje
prevazné deklarativni znalosti o dil¢ich procesech pii zakladani firmy a provozovani podniku
a ze vétsSina programli ekonomického vzdélavani, které se veénuji podnikani, je takto
jednostranné zamétena (Gibb, 2007; Kirby, 2002). Avsak obsah takové vyuky podnikani
nekoresponduje s aktivitami, které podnikatelé pti zaloZzeni nového podniku realné vykonavaji
(Gibb, 2007; Malach, 2008; Durda, 2007) a nereflektuje alternativni ekonomické teorie a
koncepty. Napiiklad koncept proceduradlni racionality je realnému podnikatelskému procesu
blizky zvlasté¢ tim, Ze na rozdil od teorie hlavniho proudu neabstrahuje od nedokonalosti
v procesu ekonomického rozhodovani a bere v potaz jeho zaramovani.

Lze tedy konstatovat, Ze vyuka podnikdni ¢asto nebyva vnimana v SirSim pojeti jako rozvoj
podnikavého chovani a nezohlednuje skute¢nost, ze k podnikavému jednani mtize dochazet v
nejriznéjSim prostfedi, ze podnikavé chovani je zardmovano kontextem okolniho svéta,
osobnich kvalit a motivace.

Teoretickou odpovédi na tento nedostatek ve vychové k podnikavosti mize byt koncept
efektuace (effectuation)’’, ktery v soudasnosti piedstavuje vlivny piistup ke zkoumani, jak
podnikatelé jednaji, mysli a co dé€laji. Hlavni body této teorie se daji shrnout nédsledovné
(Sarasvathy, 2008):

zkuSeni podnikatelé vychdzeji z poznani, kdo jsou, co umi a koho znaji;

bezprostifedné jednaji a vstupuji do interakei s druhymi lidmi;

zaméiuji se na to, co mohou udélat bez ptiliSnych obav z toho, co by méli udélat;

nekteré z interakci a jedndni poskytuji a piinaseji zavazky (commitements), kterymi

mohou pfispét k danému zaméru;

kazdy zavazek vede k novym prostiedkiim a novym ciltim;

e postupné shromazd’ovani zdroji vede k ujasnovani cilli, snizeni moznosti jejich zmény a
vytvareni sit¢ zainteresovanych osob;

e cile a sit’ se postupné sblizuji v novy trh a nové firmy.

Tento pfistup souzni s tezemi proceduralni racionality: jedinec je neustdle nucen konfrontovat
své predstavy, vybavu percepénich a behaviordlnich zvykli a posuzovat své moznosti
s proménlivou realitou a zaroven je vybaven schopnosti adaptace a uceni se. Osobni
flexibilita, védomi nejistoty a nestability ur¢uje do zna¢né miry kvalitu jeho Zivota. Zaroven
vzhledem k prostiedi fundamentalni nejistoty clovék nikdy neni schopen objektivni
maximalizace uzitku, jak to napfiklad pfedpokladd neoklasickd ekonomie. Urcujici proto
nejsou ve vysledku nase cile, ale nase jednani.

Ptiklad procedurdlni racionality v ekonomickém mysleni, potazmo koncept efektuace
reprezentovany vyzkumnymi aktivitami The Society for Effectual Action, ptedstavuje vhodna
teoretickd vychodiska pro efektivni vychovu k podnikavosti. Normativné orientované

12 Autorkou konceptu efektuace je prof. Saras D.Sarasvathy, ktera pod vlivem Herberta Simona a jeho teorie
proceduralni racionality (bounded rationality) a vyzkumt mezi expertnimi podnikateli, prosazuje koncept
podnikani jako dynamického a vysoce interaktivniho procesu. Vyzkumnou platformou pro rozvoj konceptu
efektuace je Society for Effectual Action. http://www.effectuation.org/.



predstavy, klasickd manazerska ekonomie (zvlasté ve vztahu k procesu podnikdni) nemutze
reflektovat skutec¢nost, abstrahuje od proménlivé podstaty vztahu individudlniho ja a
prostiedi. Koncepce dynamicky se ovliviujicich sil, jak ji nabizi naptiklad Sarasvathy (2003,
2008), tézi z reflexe zkuSenosti, ma tedy praxeologicky charakter.

2. 3 Otazniky nad formou

S vychozi funkéni volbou obsahu vzdélavani jde ruku v ruce diiraz na schopnost syntézy
poznatkd, diiraz na objevovani, zapojeni studentii do praktickych ¢innosti, orientace na tvorbu
novych napadd, otevirani neotfelych pohledt, coz je pro podporu podnikatelského smysleni a
podnikatelskych schopnosti zdsadni.

Urcujicim a nezbytnym faktorem podnikatelského vzdélavani a vychovy k podnikavosti je

také stimulujici prostiedi, sdileni zkuSenosti a vhodné didaktické néstroje, mezi nimiz Ize jako

nejucinnéjsi oznacit takové, které podporuji uceni ,skrze zivot a zkuSenost®, tedy

prostfednictvim praxe (spojené s koucovanim, mentoringem, facilitaci), simulace,

experimentu, tvirc¢iho feSeni problému, diskuze, hrani roli a v neposledni fad¢ reflexe vzort a

vnéjsiho svéta.

Dle Gibba (2007) ptijeti odpovidajiciho a moderniho konceptu rozvoje podnikavosti a vyuky

podnikéni vyZaduje mimo jiné:

e v¢tsi integraci znalosti (v rdmei vzdélavaci instituce, mezi riznymi disciplinami, mezi
uméleckymi obory a védou, mezi tacitnimi a explicitnimi znalostmi);

e v¢tsi interdisciplinaritu vyukys;

e vice prilezitosti pro zkusenostni ucenti;

e v¢tsi prostor pro ovéirovani explicitnich znalosti v praxi (vice ¢asu na reflexi a uceni se
vlastni ¢innosti);

e Vv¢Etsi vyvazenost v dliirazu na to, co se uci a jak se uci;

e inovaci v hodnoceni programt a akreditaci;

e zmény v nekterych zakladech filozofie vyuky.

Ve vztahu k témto pozadavkiim se v soucasnosti pozornost ucitelti odbornych ekonomickych
predmétii zaméfuje predevsim na oblast organizace prace ve vyuce (Kralova, 2007). Podpora
tvurci sily jednotlivce, jeho sebereflexe a interakce s prostfedim se odrazi prevazné v ivahach
nad vhodnymi didaktickymi technikami, vyu¢ovacimi metodami a organizacnimi formami
vyucCovani. Bez vazby steorii a souladu s obsahem vzdélavani vSak i pii volbé téchto
inovativnich vyukovych postupt hrozi riziko samoucelnosti.

Kdyz nahlédneme pod poklicku aktivit a procesi v souasnosti nejznaméjSich a
nejrozsitenéjsich projektech podporujicich podnikavost ve vzdélavani (Studentské podniky,
Fiktivni firmy, Simgame, Bussines Games a dalsi)'' ziskame spoleéného jmenovatele: v
bezpeéném ramci fiktivniho svéta se prostiednictvim simulace ucit reagovat na vyzvy
realného svéta. V rdmci nové zakouSenych roli (pracovni zatazeni, pracovni povinnosti a
odpovédnost) si studenti ponechavaji své vlastni osobnostni rysy a v modelovych situacich
vstupuji do procesu rozhodovéni, feSeni problémi a zarovenl i osobniho a spolecenského

uvédomeéni.

Tim se dostdvame za hranice ,,pouhé* interaktivni hry, kterd modeluje profesionalni ¢i zivotni
situace a kterd je chdpana jako prilezitost, vyzkouset si své schopnosti v prostiedi, kde nic

""Podrobné informace na: www.simgame.org, www.nuov.cz/index.php?page=cefif, www.jacr.cz,
www.businessgames.cz



neriskuji (Petty, 2008). V kontextu kognitivn¢ behaviorani teorie jde pfedev$im o rozvoj
schopnosti poznavat, poznané uspotadat podle urcitych hledisek, rozeznat vzajemné
souvislosti, pfedvidat, odhalit chyby ve vlastnim poznavacim procesu a umét je uplatnénim
reflexivniho postoje odstranit; tedy jde o cestu k novému zpiisobu mysleni a chovani.

Jadro efektivnosti simulacnich her ¢i hrani roli ve smyslu urcité komplexni uc¢ebni ¢innosti,
kdy Z4ci v mnoha rozmanitych rolich poznavaji zjednoduseny model reality (Pasch,1998),
nespociva ,,pouze* v dosazeni novych dovednosti, ale ve facilitaci vnitiniho procesu zmény.
Modelovéni a nacvicovani roli a dovednosti jde ruku v ruce s uvédoménim si funkéniho 1
nefunk¢éniho chovani, postoji a s naslednou sebereflexi.

3 Zavér

Pozdni modernita se svym vnimanim c¢lovéka jako spoleCenské bytosti s omezenou
racionalitou, pohybujici se ve svété nejistoty, nachazi odraz ve spole¢enskych védach véetné
ekonomie. Jedine¢nost individualnich Zivotnich drah, projekt reflexivniho j& a neodmyslitelna
vztahovost spolecenského zivota vytvari ramec pro uvazovani, jaké deklarativni, proceduralni
znalosti, jaké postoje a jaké zkuSenosti maji byt cilem ve vyuce odbornych ekonomickych
predmétu.

Shoda panuje v souladu s kompetenénim modelem v piipravé k urcité osobni pohotovosti,
ptipravenosti k vykonu, zmensovani propasti mezi ucenim a praxi. V souvislosti s vychovou
k podnikavosti se nabizi nékteré specifické didaktické ndstroje spocivajici predevSim
v simulaci redlnych ¢innosti v podnikani. Skute¢né uceni se praxi ovSem vyzaduje kromé
poskytnuti ptilezitosti k jednani také poskytnuti ptilezitosti k sebereflexi a k reflexi teorie.

Pokud ma praxe vést k restrukturalizaci teoretickych znalosti a jejich vztazeni k vlastnim
dovednostem, schopnostem a postojim, jakoZz i k prostiedi a dal§im vné&j$im subjektim, jak to
pozaduji moderni koncepce vyuky podnikani a vychovy k podnikavosti, je nutné v zavésu za
teorii a praxi pocitat s podporou reflexivniho procesu.
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Zakovské prekoncepty a didaktika Ceského jazyka
Pupils’ Preconcepts and the Didactics of Czech Language

Eva Hajkova

Abstrakt: Prispévek referuje o Setfeni, jehoz cilem byla identifikace Zakovskych prekoncepti
vybranych jazykovych jevil a odhaleni moZnosti jejich fungovani v konkrétni edukacni situaci
v praci s zakem mladsiho Skolniho véku.

Klicova slova: oborova didaktika, didaktika ¢eského jazyka, konstruktivismus, prekoncept,
kvalitativni vyzkum

Abstract: The paper focuses on research, which aimed to identify pupils’ preconcepts of
selected language phenomena and to detect possibilities of their functioning in concrete
educational situation during work with pupils of younger school age.

Keywords: field didactics, Czech language didactics, constructivism, preconcept, qualitative
research

1 Uvod

Didaktika ceského jazyka jako kazda seridzni véda se potfebuje optit o kvalitni vyzkum,
v naSem piipad¢ predevS§im o vyzkum détské feci, tj. postizeni aktualniho stavu détské feci, a
to nejen ,,mechanismi‘ osvojovani fe¢i ditétem, ale 1 stavu feci zakd.

Posledni opravdu systematické vyzkumy z pozice lingvistické mame z 50. a 60. let 20. stoleti
(Jelinek, 1979)". V 70. a 80. letech se staly soudasti zajmu o obtiznost textu knih pro déti a
mladeZ a hlavn& u¢ebnic — nejobséhlejsi informace o tom obsahuji prace Jana Priichy?. Dalsi
dil¢i vyzkumy z konce 80. let a hlavné z 90. let v souvislosti s formovanim psychodidaktik,
resp. psychodidaktiky cestiny navazaly na psychologické vyzkumy z 60. let. (zde je tieba
jestd piipomenout jména Jirdnek nebo Kuli€). V &eském jazyce §lo predevsim o témata
chédpani ¢asu a o otdzky srozumitelnosti textu. Participace psychologt fesicich otdzky feci déti
trva do soucasnosti — nemame sice ,,Laboratoi détské feci, jakou maji kolegové na Slovensku
(Presov-Bratislava), ale i cesti psychologové vyznamné pfispivaji k vyzkumu — srov.
reference in Priicha®, konkrétn& pak na PedF: dlouhodoby vyzkum skupiny $kolni etnografie
(edukace), feSené granty, napt. s dil¢imi tématy osvojovani jazyka v souvislosti s vyzkumem

'V citované préci Jaroslav Jelinek souhrnné referuje o fadé studii a Gasopiseckych piispévki Ludmily Zofkové,
Andreje Seleckého, Lumira Klimese, Vladimira Smilauera z 50. a 60. let a o svych pozorovanich ze 70. let 20.
stoleti.

2 PRUCHA, J. U&ebnice: teorie a analyzy eduka¢niho média. Brno: Paido, 1998.

3 Srov. v &eském jazyce se souhrnnou informaci Holubét, Z., & Hajkova, E. (1993). K psychodidaktice $kolnich
predmétt. (Odkaz Jirankovy psychodidaktické skoly.) Pedagogika, 43(4), 433—438.

4 Pritcha, J. (2011). Détskd Fec a komunikace. Poznatky vyvojové psycholingvistiky. Praha: Grada Publishing.



rané gramotnosti (Kucharska®), dalsi psychologové z Psychologického tstavu AV CR, zvl. F.
Smolik®,

Lingvisté, resp. lingvodidaktikové prispivaji k témto snaham vytvatenim korpust (Sebesta’),
které piedstavuji obrovskou materidlovou zakladnu, jez je k dispozici k riizné zaméfenym
zkoumanim lingvistickym i didaktickym.

2 Teoreticka vychodiska

Zda se, ze vsoucasné dob¢ je patrné jiz vSeobecné pfijiman konstruktivisticky piistup
v ucebnim procesu (Pricha, 2009). Proto je tfeba ptat se, jak je mozno tento ptistup aplikovat
i v didaktice ¢eského jazyka a pochopiteln¢ v konkrétni pedagogické praci v predmétu Cesky
jazyk a literatura ve Skolach.

Jazyk nemd objektivné existujici zdkonitosti podobné zakonlim, jako maji pfirodni védy, i
kdyz lze vysledovat v jazycich tzv. jazykové univerzélie, tedy urcité jazykové skutecnosti
v principu existujici a srovnateln¢ fungujici v riznych jazycich nebo jazykovych skupinach a
dale v daném jednotlivém jazyce (tj. v naSem piipad¢ v €esting) lze najit objektivné fungujici
univerzalni jevy. Pfes tyto v podstaté objektivni momenty je jazyk piece jen z vétsi Casti
produktem spolecenské konvence. Vzdy ptjde o to, jak uditel ,,vybere* material, na némz Z4ci
budou konstruovat své poznani.

V souvislosti s fesenim grantu GACR P407/12/1830 ,,Vztah kognitivnich struktur Zaka a
struktur jazykového systému v procesu edukace &eského jazyka™® jsme se zaméfili na
jazykové univerzalie, nebot’ pfedpokladame, Ze prdvé na nich mizeme v edukaci uplatnit
pozadovany konstruktivisticky princip. Zaméfujeme se na gramatiku cestiny.

Je znamo, a vyzkumy jiz z 80. let minulého stoleti to dokazuji’, Ze korektni gramaticka
struktura komunikatu ovliviiuje rychlost a spravnost porozuméni lexémiim, coz je zaklad pro
porozuméni celému komunikétu. Proto neni mozné na gramatiku, resp. gramatickou strukturu
komunikatu v ¢estiné jakozto vysoce flektivnim jazyce rezignovat. Otazkou bude, do jaké
miry je potiebné jeji vécné poznani a nutnost edukace tohoto poznéni, ¢i zda je mozné
spolehnout se na intuitivni osvojovani gramatické struktury v pfirozeném procesu nabyvani
jazyka rodilym mluv¢im.

3 Pilotni Setreni
3.1 Uvod

Nas§ vyzkum je teprve na pocatku, realizovali jsme vstupni Setfeni, pro néz jsme zvolili
postup kvalitativniho vyzkumu. Pracovali jsme se 4 pétiletymi a 5 Sestiletymi détmi a zaky

> Srov. zvl. piispévky v monotematickém dvojéisle Easopisu Pedagogika vénovanému polatedni gramotnosti:
Pedagogika (2012), 62(1-2).

® Napt. Smolik, F. (2008). Nékteré gramatické vlivy na identifikaci slov. (Some grammatical influences on word
identification). Ceskoslovenska psychologie, 52(3), 240-252; Smolik, F. (2002). Osvojovéni eskych slovesnych
tvari v raném véku (The acquisition of Czech verb forms in the early age). Ceskoslovenska psychologie, 46,
450-461.

7 Korpusy vznikajici pod vedenim prof. K. Sebesty: Schola2010 nebo korpus zaznami eskych projevii zaki
cizincti (projekt Technické univerzity v Liberci).

¥ Projekt feseny od r. 2012 na katedfe Geského jazyka Pedagogické fakulty UK v Praze.

% Srov. zvl. Marslen-Wilson, W., & Tyler, L. K. (1980). The temporal structure of spoken language
understanding. Cognition, 8, 1-71.



mladsiho Skolniho veku, a to s 9 Zaky 1. ro¢niku a 10 Zaky 2. ro¢niku ZS v Praze 10 a dvéma
skupinami zakl 3. ro¢niku (20 + 15 zaki) ZS v Praze 3.

3.2 Vyzkumné otazky

Pro pocatecni Setfeni zakovskych prekonceptii jsme zvolili nasledujici témata: Slovo; Slovni
druhy; Véta — stavba; Slovesny ¢as. Stanovili jsme nésledujici vyzkumné otazky:

3.2.1 Jakou predstavu ma 5-6leté dité o slové? Neptedpokladali jsme, Ze by zvladlo fici, co
slovo je (k tomu je tieba urcitd mira abstrakce a schopnost zobecnéni, coz jsou myslenkové

operace, které dit¢ daného véku jesté nezvladd), ale otazkou bylo, zda vymezi slovo
manipulaci s jazykovym materidlem.

3.2.2  Uréi zak autosémantické slovni druhy na zaklad¢ sémantického kritéria dfive, nez mu
bude piislusné ucivo vysvétleno?

3.2.3 Odhali zék nutnou pfitomnost verba finita v korektni ceské vété diive, nez mu bude
ptislusné ucivo vysvétleno?

3.2.4 Identifikuje zak vyjadieny ¢as podle slovesného tvaru?

3.3 Soucasny stav poznani zkoumanych problémii

Podobny vyzkum v ¢eském kontextu nebyl dosud realizovan. Oporou mohou byt postupy a
zavery véetné odkazll na zahrani¢ni vyzkumy ve slovenské didaktice (Liptakova a kol., 2011),
nekteré psychologické sondy do nabyvéani gramatického povédomi ditéte (Smolik, 2002,
2008) a okrajove i n¢které starsi prace (napt. Holubat, & Hajkova, 1993b).

3.4 PouZzité metody

Uzili jsme nasledujici metody:

Rozhovor s ditétem/Zakem,;

Participacni pozorovani;

Stimulace verbalnich asociaci ditéte/zaka;

Manipulace s graficky znazornénymi jazykovymi jevy.

Rozhovor dominuje v Setfeni s détmi, které jesté necCtou. Vedenim rozhovoru mizeme ovétit u
ditéte/zdka ziskané informace, doplnit pfipadné nejasné odpoveédi. V této fazi Setieni
vyzkumnik zapisuje détské odpovedi (audio ani videozdznam jsme nepotizovali).
Pozorovanim zjistime nejen obdobné informace jako rozhovorem, pfimymi vstupy vSak
neovlivitlujeme dotazovany subjekt.

Analyzou a zpracovanim verbalnich asociaci ditéte miizeme identifikovat predstavy ditéte a
jeho piipadné miskoncepty, resp. koncepty. Registrujeme spontaneitu a vécnou spravnost
odpovedi.

Vyhodnocenim détské manipulace s grafickymi elementy mizeme postihnout zakovské
poznatky a predstavy o obsahu uciva.



3.5 Vysledky setrent

S pojmem a terminem slovo se setkaji déti Casto jiz v matefské skole, nejpozdéji pak v prvni

tfid¢, proto poznani zakovskych predstav o slové ma zdsadni vyznam. Odpovédi na otazku
,Co je slovo? zfeteln¢ dokladaji détskou nezralost odpoveéd’ uspésné zvladnout (7o je to, co
rikame. To jsou ty veci.). Byl zadan ukol: Kdyz feknu Vesela veverka poskakovala nad nami,
kolik to bylo slov? Odpovédi: 4 slova. Vesela — veverka — poskakovala — nadnami.
Z vysledki naseho Setfeni vyplyva, ze jeSté predSkoldk intuitivné ztotoziuje slovo
s ptizvukovym taktem, tedy pro vymezeni slova je pro né¢j dulezité hledisko zvukové (fidi se
prizvukem), nikoli hledisko sémantické. Pfetrvani tohoto chapani mize mit pozd¢ji vliv na
problémy v oddéleném psani slov.

Pro zjistovani ptedstav o slovnich druzich jsme volili metodu stimulace verbalnich asociaci
postupnym zadédvani otdzek kdo, jaky, co dé€la, kdy, kolik, na které jiz ptedSkoléci a bezpecné
pak Zzéaci prvni tfidy reagovali vhodnymi odpovéd'mi, podobn¢ pak prviaci tiidili karty
s napsanymi ptikladovymi slovy. RozliSeni autosémantik neni zpravidla jiz pro sedmileté dité
problém. Ten vSak mulze piredstavovat terminologické oznaceni rozliSenych skupin slov.
Nechci zde nyni pfipominat jiz diive diskutovany problém rozliSeni ¢eské a mezindrodni
terminologie'’, faktem ovSem je, Ze Zaci, které jsme sledovali, byli to tentokrat Zaci 3.
ro¢niku, spontdnn€ pouzivali terminologii Ceskou, tedy podstatnd jména, slovesa,
v kombinaci s neterminologickym oznacenim pro adjektiva — uzivali pojmenovani viastnosti.
Otazky terminologie budou jisté patfit jesté¢ k dale zkoumanym problémim v pokracovani
naseho Setieni a dalsiho vyzkumu.

V Setfeni o vyuziti slovnich druhti ve stavbé Ceské véty manipulovali Zaci 3. ro¢niku s kartami
rozliSenymi barevné a predstavujicimi rizné slovni druhy v podobé konkrétnich slov a jejich
tvart. Byly vzdy uzity dva odstiny jedné barvy pro slova jednoho slovniho druhu, aby bylo
mozno nabidnout slovesa jednak v infinitivu (svétle modré karty), jednak slovesa ve tvarech
uréitych (tmavé modré karty). Zaci postupné dosli k zavéru, ze korektni Geska véta musi
obsahovat sloveso v urcitém tvaru — to ovSem ztistalo pouze v trovni manipulace, potiebného
verbalniho zobecnéni se Zaci 3. ro¢niku jesté nedobrali''. (Zluty jsou asi podstatnd jména.
Nektery jsou svétly a néktery tmavy. To je jedno, ale jsou to podstatna jména. ... Tyhle modry
Jjsou ndky divny, nikam nejdou dat. Ty svétly neberte...)

Jako velmi problematické se ukazuje uchopeni slovesného casu, resp. identifikace
vyjadifeného Casu podle tvaru slovesa. Na piislusny Cas totiz zaci 2., ale 1 3. ro¢niku usuzovali
nejcastéji podle pfipojenych adverbialnich vyrazi, nikoli podle tvart sloves.

3.6 Diskuse

Zjisténé skutecnosti budeme pochopitelné jesté ovérovat opakovanym Setfenim, ale uz ted’ je
myslim zfetelné, Ze mohou pfispét nejen k vytvafeni dilc¢ich ucitelskych konstruktt
vyuCovani gramatiky, ale 1 k ivahdm o vhodnosti zafazeni konkrétniho gramatického uciva
s ohledem na vék zaka.

1% Srov. diskuse o §kolské lingvistické terminologii v letech 1997-2002. Téz in E. HAJKOVA, S. MACHOVA
(eds.) Skolska jazykovédna terminologie. Sbornik z védecké konference konané dne 29. 11. 2001 na Univerzité
Karlové v Praze — Pedagogické fakulté. Praha : UK-PedF, 2002, 136 s., ISBN 80-7290-095-1.

" Podrobnou referenci o priibdhu Setfeni viz SMEJKALOVA, M. Teorie didaktickych situaci — nova vyzva pro
didaktiku morfologie ¢eského jazyka. Didaktické studie ro€. 4, ¢. 1, 2012, s. 42—63, ISSN 1804-1221.



4 Zavér
Predstavené Setieni je zatim pouhou ukézkou prace, kterou zamyslime realizovat v ramci
feSeni uvedeného vyzkumného projektu. Neméné dilezitym krokem bude najit odpovidajici

vztah mezi ziskanou informaci o détské/zakovské predstaveé o jednotlivych jazykovych jevech
a zpusobem ucitelovy edukacni ¢innosti.
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Intencionalita a matematické slovni ulohy ve $kolnim dialogu
na zakladni Skole

Intencionality and mathematical word problems in school dialogue

at the lower secondary level

Alena HoSpesova, Jarmila Novotna

Abstrakt: Slovni ulohy jsou do matematického vyuCovéani zafazovany s cilem naucit zaky
matematizovat realné situace. Zak by mél pfi feseni slovni lohy provést: kodovani, transformaci
odhalenych vztahli do jazyka matematiky, vypocet, navrat do kontextu zadani Glohy (zahrnuje
i verifikaci ziskanych vysledki). To piedpokladd zapojeni pomérné narocnych kognitivnich
procest. Kdyz je ale uloha feSena v hodin¢ matematiky pod vedenim ucitelky, ¢asto dochazi
k tomu, Ze je kognitivni naro¢nost podnéty a zasahy ucitele snizovana. V piispévku ukazeme,
které kognitivni procesy by se mely objevit a jak mohou byt ve Skolnim dialogu zkresleny.

Klicova slova: vyucovani matematice, feSeni slovnich tloh, zakladni vzdélavani, Skolni dialog,
revidovana Bloomova taxonomie

Abstract: The aim of integration of word problems into mathematics education is teaching the
pupils how to mathematize real situations. When solving a word problem, the pupil should go
through: encoding, transformation, calculation and storage stage including verification. This
requires the employment of relatively demanding cognitive processes. However, what happens
when solving the problem within a mathematics lesson led by a teacher is lowering of cognitive
demands in consequence of the teacher’s stimuli and interference. In the contribution we will
demonstrate which cognitive processes should be in play and how they can be distorted in school
dialogue.

Keywords: Mathematics education, solving of word problems, lower secondary education,
school dialogue, revised Bloom’s taxonomy

1 Uvodem

V  podminkach institucionaln¢ konstituovaného Skolniho vzd€lavani jsou vychozimi
kurikularnimi materidly vymezeny soustavy cilti na rizné urovni explicity, zavaznosti, obecnosti
a srozumitelnosti. Jejich promitani do procesu vyucovani a uceni je komplikovano fadou faktorti
(rusivé vlivy ve vyucovani, nizka motivace zakl, kompetence ucitele apod.). Mnohdy je obtizné
objevit, pro¢ se predpokladané zaméry ve vyucovani nedafi realizovat. Jednou z moznosti je, ze
se puvodni zamér v procesu vyucovani vytrati a je zastoupen jinymi (napf. ucitel ma ukoncit
hodinu v¢as, chce zapojit do dialogu vice zaku, chce vysvétlit feSeni tlohy tak, aby mu rozumélo
vice zaku, apod.) To se muze stat i v piipad¢, ze ucitel je se zaméry kurikula identifikovan a ma
dostatek zkuSenosti s realizaci jeho zdméru.



Porovnanim rozboru uciva ,feSeni slovni ulohy” a realizace vybrané ukazky ve vyucovani
chceme ukézat, ze ucitel mnohdy (nevédomky) snizuje intelektualni naro¢nost, a tim se odchyluje
od pivodniho zdméru zafazeni tohoto uciva do osnov. Proces feSeni ulohy (zamySleny i
realizovany) zde rozkladdme do jednotlivych krokli, které vyhodnocujeme z hlediska
kognitivnich procest, které jsou k jejich feSeni pottebné. Jako prostiedek porovnani jsme pouzily
klasifikace podle revidované Bloomovy taxonomie kognitivnich procesii (v cestiné Vyskovsky &
Kotasek, 2004, vytah pouzitych pojmu v Ptiloze).

V tomto ptispévku hleddme odpovédi na nasledujici otazky:

e V obecné roviné pii zatazeni slovni tlohy do vyucovani piredpokladame, ze zak bude
aplikovat a implementovat naucené postupy feSeni v novych situacich (podle revidované
Bloomovy taxonomie kategorie 3. aplikovat — uziti postupu nebo struktury v riiznych
situacich, ale také 5. hodnotit — posouzeni podle danych kritérii a standardit). Proces
feSeni ale predpoklada provedeni dil¢ich krokt, z nichz n€které je mozné zatadit do
jinych kategorii. V ptispévku klademe otazku, které kategorie kognitivnich procesti by
mél zak pouzit, aby realizoval jednotlivé faze feSeni slovni ulohy a naplnil to, co od
zatazeni slovnich tloh do vyucovani ocekavame.

e Pokud je tloha fesena ve Skolnim vyucovani pod vedenim ucitele, je proces feseni
rozdélen ucitelovymi vstupy na mensi segmenty. Rozhodly jsme se tyto segmenty feSeni
povazovat za samostatné ulohy. ReSeni téchto uloh miZe vyzadovat jiné kognitivni
procesy, nez ocekavame od ptivodné zadané tlohy. ZkuSenost ukazuje, ze vétSinou ptijde
o snizovani kognitivni naro¢nosti tloh. Je otdzkou, ve kterych fazich se toto nejcastéji
stava a jaké procesy vyvolavaji tyto ,,nahradni tlohy*.

2 Data

V tomto piispevku analyzujeme postup feSeni dvou slovnich loh z videonahravky dvou hodin
matematiky v 8. ro¢niku zakladni Skoly. Hodiny se uskute¢nily ve dvou Skolach (CZ1, CZ2) a
jsou soucasti sekvence videonahravek deseti za sebou jdoucich hodin matematiky kazdé tride.
Zpusob nahravani hodin byl zalozen na metodice pouzivané v Learner’s Perspective Study (LPS,
v ¢esting Studie z pohledu zaka) (Clarke, Keitel, & Shimizu, 2006). S komunitou, ktera se kolem
této studie vytvorila, obé& spoluautorky spolupracuji. Charakteristické pro ziskavani
videonahravek je pouziti tii videokamer, z nichz kazda zabird jiny objekt (celou tfidu, ucitele,
vybranou dvojici zakl), a nahravani rozhovori s ucitelem a dvojici zakl (tou, kterd byla béhem
hodiny sledovana kamerou). Ob¢ ucitelky jsou povazovany odbornou komunitou, Skolnim
managementem, svymi zaky i rodi¢i za zkuSené a uspesné.

3 Vysledky experimentalni sondy
3.1 Slovni wilohy a zamér jejich zarazeni do vyucovani v CR

V literatuie o vzdélavani v matematice neni pojem slovni tiloha upln¢ formalizovan a unifikovan.
Pro potieby tohoto piispévku pouzijeme Kittlerovo vymezeni (Kittler, 1980): ,,slovni tlohy jsou
matematické problémy zasazené do ramce realné situace; obsahuji dané podminky (pfipadné
navody, kde je hledat) a otdzku”. Ve Skolni matematice obvykle obsahuje slovni uloha zadéani
(které popisuje skutecnou situaci), ve kterém chybi jeden udaj. Otazka specifikuje tento udaj



azada jeho zjiSténi vypocitdni. Proces feSeni slovnich uloh spoc¢iva v provedeni obvykle
nékolika vypocti. Vychdzi se z dat v zadani a jejich vztahti a konci se nalezenim toho, nac¢ se pta
otazka.

3.2 Uziti slovnich uloh v matematickém vyucovani

Pro tfeseni slovni ulohy je nutné, aby zak matematizoval situaci popsanou v zadani a po vyfeSeni
matematického modelu se do ,,skute¢né* situace vratil. (Schematicky znazornéno na obrazku 1 —
upraveno podle Odvéarko, 1990):

SU | MP SU slovni Gloha

MP matematicky problém

yOvl | RMP  feSeni matematického problému
WPR i< RMP VR vysledek feseni MP

! Ov ovéreni

Obrazek 1: Schéma feseni slovni ulohy

Z4ci obvykle nevidi ihned matematicky model situace a jejich tikolem je jej najit, piip. vytvotit.
Texty slovnich tloh mohou cestu k feSeni ulohy napovidat, ale také tomu tak nemusi byt (viz
napf. Sarrazy, 2002). Z toho dtiivodu je pouziti slovnich tloh ve vyu¢ovani vhodnym, uciteli casto
pouzivanym prostiedkem k vytvareni zakovskych kompetenci, zejména kompetence aktivovat
matematické znalosti a dovednosti v mimomatematickych situacich (Blum & Niss, 1991), vybirat
pottebné informace, pracovat tvoiivé a rozvijet heuristické postupy (Verschaffel, Greer, & De
Corte, 2000). To pfispiva porozuméni, upevnéni matematickych pojmil a postupti a mnohdy ma i
kladny vliv na vztah k matematice.

Ucitelé cCasto celi prekazkam spojenym s didaktickym pouzitim slovnich tloh; neexistuje
univerzalni nastroj, ktery by jim umoznil najit odpovédi napt. na tyto otazky: Jaké povahy jsou
prekazky, které brani Zakovi prekonat obtize, které jsou z hlediska didaktiky uzite¢né pro feseni
uloh? Jak by bylo mozné pieformulovat zadani ulohy tak, aby zdk musel pfekonavat pouze ty
piekazky, jejichz ptrekonani ptispéje k jeho porozuméni odpovidajici oblasti matematiky? Jaké
otazky a navody jsou vhodnym ndstrojem pomoci zakovi, ktery neni pfi feSeni slovni tlohy
uspeésny? (viz téz Novotna & Horodyska, 2004).

3.3 Kognitivni procesy potiebné v procesu reseni slovni uilohy

V naSem pfispévku pouzivame pro rozliSeni procesu feseni slovni ulohy etapy, které publikovali
Hockey a kol. vroce 1981 (in Eysenck, 1993), upravené Novotnou (1997): (a) etapa kodovani
(uchopovani zadani), (b) etapa transformace odhalenych vztahi do jazyka matematiky, (c) etapa
vypoctu (vyfeseni odpovidajiciho matematického modelu), (d) etapa navratu do kontextu zadani
ulohy (zahrnuje i verifikaci ziskanych vysledkit).



Pro nasi dalsi analyzu vyjadiime kognitivni procesy, které jsou potiebné k feSeni slovni ulohy,
prostiednictvim kategorii revidované Bloomovy taxonomie (v Ceském prekladu BycCkovsky &
Kotasek, 2004, vytah v Ptiloze).

Etapa kodovani zahrnuje uchopovani vSech objektii a identifikaci téch, které se tykaji fesené
situace, hledani a nalezeni vSech vztahi, které se tykaji feSitelského procesu, hledani a nalezeni
sjednocujiciho pohledu, ziskéni celkového vhledu do struktury problému. Kognitivni procesy
potiebné pro tuto etapu spadaji do kategorie 4 Analyzovat (rozliSovani, vydelovani, rozliSovani,
zaméfovani se, vyclenovani, uspotfadani, hledani souladu, integrovani, vytvareni schémat,
strukturovani, ptisuzovani, odhalovani).

Etapa transformace odhalenych vztahii do jazyka matematiky. V této etapé¢ zdk provadi
matematizaci. PouZité procesy jsou opét z kategorie 4 Analyzovat (zde zejména kategorie 4.2.
Uspotadani [hledani souladu, integrovani, vytvareni schémat strukturovani]) a 3 Aplikovat
(zejména 3.2 Zavadéni, implementace, uziti, aplikovani znamych postupii v novych situacich).

Etapa vypoctu, ve které se provadéji vypocty navrzené v piedchozi etapé. Obvykle se zde
uskuteciniuji operace kategorie 3.1 (Pouziti znamych postupii ve standardnich situacich).

Etapa navratu do kontextu zadani ulohy. Ziskany vysledek je transformovan zpét do
sémantického kontextu slovni tlohy. Je konfrontovan s dalS§imi daty a verifikovan. V této etapé
se pouziva zejména kognitivnich procest z kategorie 5 Hodnotit (zejména to zahrnuje kategorie
5.1 Koordinovani, zjiStovani, monitorovani, testovani, 5.2 Kritizovani, posuzovani).

3.4 Proces resent ulohy ve skolnim vyucovani

V predchozim textu byla provedena analyza idedlniho prichodu fesenim slovni tlohy. Vysledky
naSich experimentli provedenych v ramci LPS 1 dalSich dlouhodobych pozorovani vSak
signalizuji, Ze v konkrétnim Skolnim vyucovani mize dojit (a Casto také, at’ uz védome, nebo
neuvédomeéle, dochazi) k prechodu k aktivitdim vyZzadujicim jiné kategorie kognitivnich procest,
Casto nizS§im nez predpokladané.
Pro nasi diskusi jsme vybraly ukdzku feSeni dvou slovnich tloh. Prvni — obséhlejsi — je ze Skoly
CZ1 (3. hodina v sekvenci natoCenych hodin, ¢as: 18:53 — 22.42). Z dale uvedeného ptepisu
dialogu je patrné, ze ucitelka méla ve svych vstupech do feseni ulohy (U1- U18) snahu podpoftit
porozumeéni feSeni obtizné tlohy. V hodin¢ se tesila Uloha: Viak dlouhy 95 m jede pres most
rychlosti 45 km/h. Od okamziku, kdy vjede lokomotiva na most, do okamziku, kdy most opousti
posledni vagon, uplyne 12 sekund. Jak dlouhy je most? V piepisu jsou zachyceny vSechny etapy
feSeni: kodovani (1 — 26), transformace (27 — 34), vypocet (35 — 36), navrat (37 — 41).

1 Ucitelkal: Chceme vypocitat, jak dlouhy je most. Jak ta situace vypada? Popis ji. Lucko. Na most vjizdi

vlak, o kterym vime, jak je

2 Luckal: dlouhy.

3 U2: A prestane nas to zajimat v okamziku, kdy konec vlaku opousti

4 Lucka2: ten most.

5 U3: Tak si to namalujeme. Most (uCitelka kresli na tabuli usecku). Vlak (ucitelka kresli
schematicky lokomotivu) tam vjizdi. Ted nas to zacne zajimat. A skonCi ten nas zajem v
tomhle okamziku (uéitelka kresli lokomotivu s vagonky — viz obr. 1). Pro¢ je ten obrazek tak
dualezity? Lenko.

6 Lenkal: Protoze musime spocitat drahu.

7 U4: Ano, jak je dlouhd draha, kterou tady ujede. A z ni zname, Michale?

8 Michall: Jenom délku vlaku. 95 metru.



9 uUs: A jesté tam néjaky tdaje byly v tom textu.

10 M2: Jesté tam byla rychlost vliaku 45 km/h.

11 uU6: 45 km/h (zapisuje do nakresu na tabuli). ... Tohle je zajimavé i tim, Ze tady ty jednotky
nehrajou. Tak rozhodnéte, které budeme ménit. Deniso.

12 Denisal: Tu rychlost.

13 u7: Tu rychlost asi bude nejvhodnéjsi zménit. Tak jak pfevede kilometry za hodinu na metry za
sekundu?

14 Student: Déleno 3,6.

Kroky 15 — 20 byly vénovany objasnéni pfevodu rychlosti z km/h na m/s.

21 Us: Kolik je vysledek?

22 Zik 12,5.

23 U9: Tak, 12,5. Tak si to sem napiSeme. (Zapisuje do nakresu na tabuli.) Ceho? Hanko.

24 H: Metrl za sekundu.

25 uUl0: Dobte. Ted jsou jednotky v pofadku. Ted uz by to nemél byt problém. Jak byste fesili tu
ulohu dal?

26 S: Délka toho vlaku je x + 95.

27 Ull: Ne toho vlaku, ty drahy.

28 S: Zname rychlost, zname ¢as 12 sekund.

29 uUl2 Jak bys to vypocital? Délku toho mostu. Draha se vypocte ...

30 Vitek3:  Rychlost krat cas

31 Ul13: A uz je to. Nadiktuj mi, Davide.

32 Davidl: Xplus 95 se rovna 12,5 krat 12.
33 Ul4: Vypocitejte, mate kalkulacku. ... Petfe, kolik ti vyslo?
34 David2: 55.

35 Uls: Podivej se na otazku. Jaka byla otazka? Pette.

36 S: Jak dlouhy je most?

37 ule: Uz vime kolik. Ale nemame zkousku. Sice to vyslo hezky na cely Cisla, ale jak udélame
zkouSku? Adame.

38 S: Ja bych si vypocital Cas.

39 Ul7: Tteba. Ano. Nebudeme uz délat. Zkontrolovali jsme se navzajem.

Nejvetsi pozornost vénovala ucitelka etapé kodovani (kroky 1 — 26). To je vcelku pochopitelné,
protoze uloha byla komplikovana pievodem jednotek a nutnosti uvédomit si, co piedstavuje
v uloze ,,drdhu”. Jak jsme uvedly dfive, v této ¢asti by méla byt analyzovana a hodnocena situace
popsand ulohou (kategorie 4 a 5). Ucitelka zasahla v této Casti do feSeni desetkrat. V nékterych
pripadech intonaci naznacila, ze ofekava doplnéni od zaka (Ul, U2, U4 — U6). Tyto podnéty
mely vSechny charakter vyzvy k doplnéni naznaceného ucitel¢ina konstatovani a zaradily
bychom je spise do kategorie 2.1 (interpretace vysvétlovanim, parafrazovanim, reprezentovanim,
prekladanim). Podobny charakter mély i kroky 17 — 22, které zde neuvadime v pfepisu, a U8 —
ucitelka sama naznacila znazornéni Ulohy a od Zakd poZadovala vysvétleni, pro¢ je obrazek
dilezity (kategorie 2.7 Vysvétlovani, konstruovani). V U7 se m¢lo rozhodnout, které jednotky
zmeénit (kategorie 4.1 RozliSovani, vydélovani).

kodovani castecné iniciovala transformaci. Zasadni vyzvou byly kroky Ull a Ul3 (kategorie
3.2). Zaci reagovali rychle, i kdyz nékde si jejich odpovéd’ vyzadala zpesnéni vyjadieni (uditelka
pozaduje v U12 pteformulovani — kategorie 2.1).

Samotny vypocet probéhl velmi rychle jen ve dvou krocich, které je mozné oznalit jako
aplikovani znamého postupu, zde vypoctu (kategorie 3.1).

Féaze navratu do kontextu ulohy byla opét vcelku stru¢na. Ucitelka se znovu v U16 vratila k
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do kategorie 5.1. Zde vSak zdk jen vyhledal nové souvislosti (4.1) a navrhl postup kontrolniho
vypoctu. Ten uz nebyl uskute¢nén.

Ve skole CZ2 jsme nasly také ukéazku feSeni slovni ulohy o pohybu. V tomto piipadé ale Slo
o velmi jednoduchou ulohu v tvodni hodiné ke slovnim ulohdm o pohybu: Cesta od Adama
k Evé je dlouha 5 km. Adam si s Evou dojednal schiizku a vyrazil za ni rychlosti 6 km/h. Eva v ten
samy okamzik vysla Adamovi naproti rychlosti 4 km/h. Za jak dlouho se potkaji a kolik km ujde
Adam k mistu setkani? 1 kdyz teSeni Ulohy nebylo slozité a prob&hlo velmi rychle, ucitelka svymi
zasahy také snizila uroven kognitivni procesii potiebnych k feseni — viz nasledujici piedpis (CZ2
8. hodina v sekvenci natocenych hodin, ¢as: 22:20-24:31).

1 Ul: Co sis, Jirko, z toho, co jsem Cetla, zapamatoval?
2 Jirkal:  Ze tam je Adam a Eva, Ze jdou proti sobg.
3 U2: Ze jdou tentokrat z riiznych mist proti sobé. Takze si zakreslime: tady je Adam, tady je Eva

(ucitelka kresli na tabuli Gisecku se Sipkami z krajnich bodi). Prectu dalsi ¢ast té Glohy: mezi
nimi je vzdalenost 5 km. Klidn€ si miizeme nahoru napsat, Ze je mezi nimi vzdalenost 5 km.
(Pide na tabuli.) Ctu dal: Adam jde rychlosti 6 km/h, Eva 4 km/h. Zkuste si to do toho
obrazku n&jakym zptisobem zapsat. (Zaci v sesitech zapisuji do nékresu pod $ipky.) Radko,
myslis si, ze ten Adam ujde kratsi nebo delsi vzdalenost.

4 Radka:  Vétsi, protoze jde rychleji.

5 U3: Umél by mi uz ted’ nékdo fici, za jak dlouho se potkaji.

6 Zaci: Za pul hodiny.

7 U4: Mozna to néktefi z vas fesili pomoci vzajemné rychlosti. Jakou vzajemnou rychlosti se proti
sob¢ pohybuji?

8  Zak: 10.

9 uUs: Kazdou hodinu 10 km. Se¢tu 6 a 4 deset. A protoZe je mezi nimi pouze 5 km, tak se za pil
hodiny uz potkaji.

V tomto ptipade ucitelka zasahla do feSeni zaki jen pétkrat, pficemz kazdy jeji zasah je mozné
povazovat za podnét k prechodu do dalsi faze feSeni slovni ulohy. V Ul nastartovala kodovani
a pozadovala jen vybaveni si situace v tloze (kategorie 1.2). V U2 dokoncila sama prvni fazi
feSeni ulohy a otazkou v zavéru U2 presla k fazi transformace. Pfitom otazku lze povazovat za
vyzvu k porovnani dvou rychlosti (2.6) a vyjadieni jednoduchého soudu (snad naznak 5.2). V U3
vyzyva ucitelka zaroven k transformaci a vypoctu (3.1). O povaze kognitivnich procesii nutnych
pro zodpovézeni otazky U4, coz je jeSté soucasti faze transformace a vypoctu, mizeme
predpokladat, ze je vyzvou k uplatnéni postupi, které zaci jiz znaji (3.1). Faze navratu do
kontextu ulohy ,,absolvuje* ucitelka jiz sama ve shrnuti US.

4 Diskuse a zavéry

V naSem pfispévku jsme ukdzaly rozdil mezi predpoklddanou turovni kognitivnich procest
nutnych pro feSeni jednotlivych fazi feSeni slovnich tloh a mezi skutecnosti ve vyuCovani.
Uvédomujeme si, ze ke snizovani kategorii kognitivnich procesti nutné dochdzi vzdy, kdyz zaci
nefesi Ulohu samostatné, ale komunikuji pfi feSeni s ucitelem a/nebo se spoluzaky. Takové
snizovani nemusi mit vzdy negativni dopad. V pocatecnich fazich vykladu je, podle naseho
soudu, dobrym zakladem pro porozumeéni. Je ale otazkou, zda si je ucitel vzdy uvédomuje a zda
na ném nesetrvava pfili§ dlouho. Pfi analyze dalSich feSeni slovnich uloh v naSich datech se
ukézalo, ze zejména ucitelka CZ1 pouziva podobného ptistupu vzdy, kdyz s zaky o feSeni uloh
komunikuje. V rozhovorech, které se uskutecnily hned po vyucovaci hodiné, ucitelka fekla, ze se
snazi, aby feSeni pochopili vichni Zaci. Zaci také jeji ,,pomoc” oéekavaji, napf. jeden z dvojice



74k, kteti byli snimani samostatn¢, béhem rozhovora po vyucovaci hodiné fekl: ,,To jsem rad, ze
na to (feSeni ulohy) nejsme sami.”

Disledkem snizovani kognitivni naro¢nosti pak muze byt, ze zaci spoléhaji na ucitelovu
»pomoc*. Muze se stat, ze bez pfemysleni opakuji naueny postup bez hlubsiho porozuméni,
nehledaji vlastni odtivodnéné postupy feSeni. Ve vyuce se nepracuje s jednim z kli¢ovych prvki,
s chybou, jeji identifikaci a odstranénim.

Nekolik otazek také vyvstava v souvislosti s pouzitim Bloomovy taxonomie pro hodnoceni
kognitivni trovné zadavanych uloh v matematickém vyucovéani. Pro nase analyzy jsme
postradaly kategorii, ve které by bylo pozadovano provést jen rutinni vypocet — zatazeni do
kategorie 3.1 neodpovida kognitivni naro¢nosti. Navrhly bychom kategorii 2.9 Vypocty. Pouziti
revidované Bloomovy taxonomie povazujeme za vhodnou metodu zejména v kvalitativnim
vyzkumu.

Jevi se nam uziteCné pouziti této taxonomie ve vzdélavani (budoucich) ucitelii: napt. budouci
ucitel provede nejprve ,teoretickou analyzu” procesu feSeni Ulohy a pak ji porovnd se
skutecnosti; skupina ucitelti v praxi pouzije analyzu jako vychodisko pro reflexi vyufovaci
hodiny. V obou skupinadch miizeme piedpokladat vytvoreni mnohem vétsi citlivosti pii nasledné
sebereflexi vlastni vyuky.
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Priloha

Revidovana Bloomova taxonomie: Dimenze kognitivnich procesta (Byckovsky,
Kotasek, 2004, vytah z tabulky na str. 236 - 238)

1. ZAPAMATOVAT - uloZeni a vybaveni znalosti z dlouhodob¢ paméti: 1.1 POZNAVANI A ROZPOZNAVANI
(identifikovani), 1.2 VYBAVOVANI (znovuvybavovani).

2. POROZUMET - konstruovani vyznamu na zékladé ziskanych sd&leni véetn& Gstniho, pisemného nebo
grafického vyjadieni: 2.1 INTERPRETACE (vysvétlovani, parafrdzovani, reprezentovani, piekladani), 2.2
DOLOZENI PRIKLADEM (ilustrovani, instalovani), 2.3 KLASIFIKOVANI (kategorizovani, podtazovani), 2.4
SUMARIZOVANI (abstrahovani, generalizovani), 2.5 USUZOVANI (vyvozovani zavérd, extrapolovani,
interpolovani, predpovidani), 2.6 POROVNAVANI (rozlisovani, srovnavani, pripojovani), 2.7
VYSVETLOVANI (konstruovany).

3. APLIKOVAT — uziti postupu nebo struktury v riiznych situacich: 3.1 YY}(ONAVANf EXECUTING (provadeéni,
pouziti znamych postupit ve standardnich situacich), 3.2 ZAVADENI, IMPLEMENTACE (uziti, aplikovani
zndmych postupti v novych situacich).

4. ANALYZOVAT - rozlozeni materidlu na ¢ésti a urceni, jaky je vzdjemny vztah ¢asti a v jakém jsou vztahu
k celkové struktuie nebo téelu: 4.1 ROZLISOVANI (vydé&lovani, rozli§ovani, zaméfovani se, vy&lefovani), 4.2
USPORADANI (hledani souladu, integrovani, vytvafeni schemat strukturovani), 4.3 PRISUZOVANI
(odhalovani).

5. HODNOTIT — posouzeni podle danych kriterii a standardd: 5.1 KONTROLOVANI (koordinovéni, zjistovani,
monitorovani, testovani), 5.2 KRITIZOVANI (posuzovani).

6. TVORIT — vytvéieni novych vnitin€ soudrznych celki z jednotlivych prvki, reorganizace prvki do noveho znaku
nebo struktury: 6.1 VYTVARENI (vytvafeni hypotéz), 6.2 PLANOVANI (navrhovani), 6.3 TVORBA
(konstruovani).
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Teoreticka a metodologicka opora didaktiky fyziky — koncepce
vznikajici publikace

Theoretical and Methodological Support of Didactics of Physics — Conception of
Intended Book

Martina Kekule, Vojtéch Zak

Abstrakt: Tento ¢lanek se zabyva strukturou a obsahem zamyslené knihy, kterd ma byt
teoretickou a metodologickou oporou didaktiky fyziky. K hlavnim divodim, pro¢ tato kniha
vznika, patfi snaha zvysit kvalitu badani v oblasti didaktiky fyziky v Ceské republice (a
specidlné kvalitu doktorskych disertacnich praci). V textu jsou diskutovany ruzné pfistupy
k préaci s informacnimi zdroji (zejména s elektronickymi databazemi). Obsahem knihy bude
zejména: zatazeni didaktiky fyziky do systému dalSich oborl, vymezeni jejiho pfedmétu,
vyvoj didaktiky fyziky, podstata védeckého badani (obecné a specidlné v didaktice fyziky),
ptehled zakladnich vyzkumnych metod pouzivanych v didaktice fyziky, jejich dulezitych
témat, relevantnich informac¢nich zdroji a odborného profilu hlavnich ¢eskych a vybranych
zahrani¢nich pracovist. Prezentovand struktura a obsah knihy nejsou konec¢né, ale budou se
vyvijet na zaklad¢ probihajici reserse.

Klic¢ova slova: didaktika fyziky, metodologie, oborova didaktika

Abstract: This article deals with the structure and content of the planned book which is
intended as a theoretical and methodological support of didactics of physics. The effort to
improve physics education research in the Czech Republic (especially in Ph.D. doctoral
theses) is one of the main reasons why such a book is being made. In the text, various
approaches to work with information resources (mainly with electronic databases) are
discussed. The book will mainly consist of the following parts: inclusion of didactics of
physics in the system of other disciplines, definition of its subject, development of didactics
of physics, nature of scientific research (generally and especially in didactics of physics),
survey of main research methods used in didactics of physics, its important topics, relevant
information resources, and professional profiles of main Czech and selected foreign
workplaces. The presented structure and content of the book are not definitive, they will be
developed (and probably changed) based on the ongoing research.

Keywords: didactics of physics, physics education research, methodology, content pedagogy

1 Uvod

V souladu s Kotaskem (2011) se domnivame, Ze dilezitou strankou utvareni urCité védecké
discipliny je explicitni vymezeni zejména jejiho predmétu a metodologie. Toto vymezeni by
mélo byt zaloZeno na kritickém rozboru jejiho souc¢asného stavu, jak v domacim prostiedi, tak
v zahrani¢i, na rozboru, ktery respektuje jeji riizna vychodiska a pojeti. Ma-li se tedy védecky
obor zdarné vyvijet, je podle naseho nazoru tteba, aby alespon ¢as od Casu (nejlépe ovSem
kontinualn¢) provadeli odbornici v tomto oboru pracujici hlubsi reflexi jeho zéklada, dale
analyzu dosavadniho vyvoje, stavu, ve kterém se naléza, a také urcitou predikci jeho dalsiho
sméfovani.



Soucasna doba je pro takovouto reflexi didaktiky fyziky ptihodna. K této nadéji nds vedou
zejména nasledujici divody:

e Posledni ceskd publikace, ktera ucelen¢ feSila problematiku védeckych zakladt
didaktiky fyziky, pfedevSim jeji teorie a metodologie, vznikla pocatkem 80. let
minulého stoleti (Fenclova, 1982). Od jejiho vydani tedy uplynulo tficet let, béhem
nichz prosla naSe spolecnost a koneckoncti celd civilizace mnoha proménami. Nékteré
tyto zmény je tieba reflektovat i v souvislosti s fyzikalnim vzdélavanim.

e Oborovym didaktikdm (ke kterym tfadime také didaktiku fyziky) je vénovan zvlastni
prostor jak v ramci odbornych pedagogickych periodik (napf. monotematické ¢islo
Casopisu Pedagogickad orientace ¢. 1, 2011), tak v ramci konferenci (napt. jedna ze
sekci na XX. konferenci CAPV). Potencidlniho zajmu je vhodné vyuzit jednak
k rozpoutani mezioborovych a vnitrooborovych diskuzi, jednak ke zviditelnéni oboru
jako takového.

e Na vysokych Skolach jsme svédky toho, Ze v ramci doktorskych studijnich programut
zaméfenych na didaktiku fyziky (teorii vyu€ovani fyzice apod.) vznikaji doktorské
disertacni prace, které ne zcela respektuji védecky charakter oboru. V téchto pracich
nalézdme napiiklad slabiny tykajici se jejich teoretickych a metodologickych zaklada.
Péci o dalsi generaci didaktika fyziky je nutné vénovat mimofadnou pozornost.

V této souvislosti miizeme uvést jeden z vysledkl zahrnutych ve Zprdveé o hodnoceni
doktorskych studijnich programu z oblasti oborovych didaktik prirodnich véd (Janik &
Stuchlikova, 2010), kde se =zdUraziuje, Ze oborovd didaktika neni volnym
konglomeratem daného oboru na jedné strané a véd o vychové a vzdélavani na strané
druhé. Oborova didaktika mé byt smysluplnym proristdnim obojiho, které vytvari
novou kvalitu. Dale zde autofi uvadi, ze oborové didaktiky se v soucasné dob¢
projevuji nizkou kvalitou vystupt doktorskych studijnich programii: slabou publikacni
¢innosti na evropské urovni, metodologickymi problémy disertacnich praci,
nedostateCnou profilaci védeckych Skol, nizkou intenzitou spoluprace odborné
komunity projevujici se napf. tim, ze chybi jasnd, obecnéji sdilend a akceptovana
kritéria kvality. V této roli jsou vSak nezastupitelnd pravé hodnocend pracovisté, ktera
tvofi jadro odborné komunity v danych oborovych didaktikach.

Je zfejmé, Ze vySe uvedené divody spolu vzdjemné urcitym zplsobem souvisi, a nelze je tedy
chapat oddélené.

Cilem tohoto pfispévku je sezndmeni s koncepci vznikajici monografické publikace zamétené
na teorii a metodologii didaktiky fyziky. Zamyslenou publikaci bychom radi navéazali na vyse
zminénou knihu J. Fenclové Uvod do teorie a metodologie didaktiky fyziky (Fenclova, 1982),
kterou povazujeme za zdsadni ceské dilo zachycujici zakladni koncepce didaktiky fyziky jako
védecké discipliny (Lepil, 2008). Prace J. Fenclové je jedno z nejkvalitnéjSich dél oborovych
didaktik a pedagogické védy v byvalém Ceskoslovensku vilbec (napf. Priicha (2009) ji uvadi
jako jednu ze dvou vynikajicich praci, které vznikly v pfedmétovych didaktikach v rdmci tzv.
socialistické pedagogiky).

2 Zakladni informaéni zdroje a metody vyuZivané k tvorbé monografie

Vytvofeni do urCité miry systematického piehledu stavu a perspektiv badani v oboru
didaktiky fyziky vyzaduje velmi Siroky pohled na tento a dalsi pfibuzné obory jak u nas, tak
ve svété. Abychom dostali této §ifi zabéru, je nutné vychdzet z vhodnych a riznorodych
zdrojti, které se dotykaji tématu. Vybér téchto zdroji povazujeme za jeden z prvnich



zékladnich a velmi dtlezitych krokt, které musi vlastni tvorbé textu monografie predchazet.
Vybér zdroji nemize byt v zadném piipadé¢ ndhodny a je nutné ho diskutovat, coz je
namétem této ¢asti clanku.

Védecka komunita v podstaté jakéhokoli oboru obvykle nabizi nékolik riznych platforem pro
sdileni a diskuzi védeckych poznatkl. Zejména vzhledem k ¢asovym moznostem se
omezujeme pouze na zdroje v textové podobé, které jsou dostupné bud’ v klasické tisténé,
nebo v elektronické formé. Jako dalSi zdroje by mohly slouzit napt. videozaznamy nebo
redlnd ucast na besed€ s odborniky, realizace rozhovorli s odborniky, pozorovani vyuky
didakticky zaméfenych predmétii na vysokych skolach apod.

Z hlediska obori vychdzime z informacnich zdroji samotné didaktiky fyziky a dale také
z dalSich oborovych didaktik, obecné didaktiky a obecné pedagogiky. Na rozdil od jiz
zminéné J. Fenclové, kterd se vice, byt ne zcela, opirala o domaci odborné prace, budeme
vice reflektovat mezinarodni vyvoj. Pozornost bude ale samoziejm¢ vénovana také domacimu
déni a nasim specifikiim.

V ptipad¢ vyhledavani informacnich zdroji z ceské odborné scény vyuzivdme zejména
klasickych knihovnich fond odbornych pracovist’ a vefejnych knihoven. Zde se opirame jak
o casopisy dostupné jen v tisténé podobé (napt. Pedagogika a Matematika—fyzika—
informatika), tak také o casopisy dostupné i v elektronické verzi (napi. Pedagogickad
orientace).

Mezindrodni zdroje jsou co do kvantity velmi bohaté a z ¢asovych divodi je nutné ud¢€lat
pomérné omezeny vybér co do poctu, nicméné je tfeba vybrat jejich reprezentativni
podmnozinu. V prvni fad¢ se proto systematicky zamétime pouze na elektronicky dostupné
zdroje v anglickém jazyce. Zde se nabizi moznost vyuzit jiz existujici databaze c¢lankd,
periodik a dalSich relevantnich textd. Jedna se napt. o databazi ISI Web of Knowledge
spole¢nosti Thomson Reuters nebo databazi ERIC — Education Resources Information Center.

Pokud bychom chtéli tyto a podobné databaze pouzit jako zdklad pro vyhledavani texta
pouzitelnych jako zdroje pro tvorbu prezentované monografie, museli bychom fesit otazku
definovani dobrych vyhleddvacich termina (tj. zadani dobrého reserSniho pozadavku). Nasim
education) v poli topic vede v databazi ISI Web of Knowledge k nalezeni poctu ¢lanka 1 018
(stav k 6. 4. 2012), v ptipadé, ze trvdme pouze na uvedenych slovech a nikoli pfesném
slovnim spojeni, pocet se zvysi na 2 817 (stav ke stejnému dni). Tento vystup se zda byt maly
z hlediska poctu zdroju (napt. Chang et al. /2010/ uvadi, Ze pocet ¢lanku tykajicich se science
education publikovanych pouze ve ctyrech casopisech v letech 1990-2007 byl 3039, nebo
napiiklad pocet ¢lankl v Casopise American Journal of Physics vénovaném fyzikalnimu
vzdélavani bylo v podobném obdobi 4 588). Tento pocet je vSak naopak velky na jakékoliv
neautomatické zpracovani.

Pfi automatickém vybéru bychom museli spoléhat na dobrou definici klicovych slov, a to jak
ze strany vyhledéavajicich, tak zejména ze strany autorii textl, ktefi tato slova voli. Jelikoz
neexistuji jednotné dand pravidla, je pravdépodobné, ze rGzni autofi uvadéji kliCova slova
podle vlastnich kritérii.

Z vyse uvedenych divodia se jevi jako rozumny pfistup nikoliv prace s obsahem celé
databaze, ale pouze jeji casti, ktera obsahuje pfistup do pfedem urcenych vyznaénych
Casopist zabyvajicich se fyzikalnim vzdélavanim, ptipadné pedagogickym vyzkumem. Tento
postup také zvolili autofi analytickych studii zabyvajicich se mapovanim science education
research (jiz zminény Chang et al. /2010/, dale Tsai, C.-C. /2005/ a Lee, M. et al. /2009/).
V ramci téchto studii pracovali autoii se ¢tyfmi vybranymi ¢asopisy (konkrétné se jednd o



Science Education, Journal of Research in Science Teaching, International Journal of
Science Education a Research in Science Education). Vzhledem k charakteru nasi publikace
je vhodné tento pocet rozsifit. Kritéria vybéru zohlednuji zejména prestiz Casopist ve védecké
komunité. Domnivdme se, Ze autofi se zdravou davkou ambice se budou snaZit nejhodnotné;si
ptispévky publikovat prave v téchto casopisech. Konkrétnimi kritérii tedy jsou:

e vybér ¢asopisu piredchozimi studiemi zabyvajicimi se analyzou, ¢i dokonce
hodnocenim oboru;

e Casopisy, jejichz ¢lanky se nejcasteji objevuji v piehledovych piiruckach;

e Casopisy s nejvetsim impakt faktorem v dané oblasti.

Piehledny Zebti¢ek Casopist tykajicich se obecné vzdélavani (education) podle dosazeného
impakt faktoru béhem rtznych let uvadi agentura Thomson Reuters na svych webovych
strankach (Sci-Bytes). Jako vhodné zdroje se jevi ¢asopisy zamétené obecné na vzdélavani a
konkrétn€ na vzdélavani v oblasti pfirodnich véd (tabulka 1 -sedé podbarveno).

Tabulka 1: Potadi Casopist z oblasti vzdélavani a vyzkumu ve vzdélavani podle ziskaného
impakt faktoru

2005-00
obdobi 2009 nebo 1981-2009
2005-09
ofadi  nazev Casopisu impakt nazev ¢asopisu impakt nazev casopisu impakt
p p faktor p faktor p faktor
. . . . Review of
1 Review of Educational 3.33 Smgnﬂﬁc Studies of 5.97 Educational 41,04
Research Fading
Research
Islgbgéﬁggqputer— Review of Educational Ezzggﬁcgh
2 Collaborative Learning 2,69 Research 5,54 Quarterly 24,74
Language Learning & Sociology of Sociology of
3 Technology 2,53 Education 4,63 Education 23,54
Learning and Acad. of Management American
4 g 2,37 ’ gem 4,55 Educational 21,97
Instruction Learning & Education
Research Journal
Journal of Engineerin, Journal of the Review of
5 O ENg £ 232 pot i 4,39 Research 18,98
Education Learning Sciences . .
in Education
American Educational AIDS Education Harvard
6 2,24 . 4,21 Educational 17,48
Research Journal & Preventiv .
Review
Acad. of Management Health Education Journal of
7 Learning & Education 2,23 Research 4,06 Educational 1591

Statistics



Journal of the

] Health Education 2.15 American Educational 402 Learning 15.49
Research Research Journal .
Sciences
Computers & Learning and AIDS Education
9 Education 2,06 Instruction 3,80 & Prevention 12,94
10 Smengﬁo Studies of 2,00 Journal' of Engineering 3,70 Human Learning 12,63
Reading Education

Tabulka pfevzata z webové stranky Sci-bytes. Tabulka porovnava citovanost ¢asopisti v daném oboru. Pocitano
pro tfi rzné Casové useky. Poradi v levém sloupci je odvozeno na zékladé impakt faktoru ¢asopisii v roce 2009,
jak je uvedeno v aktualnim vydani Journal Citation Report ®. ,Impakt skore” béhem pétiletého obdobi
(prosttedni sloupec) a béhem 29 let (pravy sloupec) je ziskané jako celkovy pocet citaci clankd publikovanych
v daném casopise v daném obdobi vydéleny celkovym poétem publikovanych ¢lankt opét v tomto obdobi.

Systemati¢téji pojaté vyhledavani zdroja v tisténé podobé jsme zaméfili pouze na piirucky,
tzv. handbooks, které se tykaji ptirodovédného, piipadné uzeji fyzikalniho vzdélavani. Tyto
ptirucky mapuji obecné ptirodovédné vzdélavani (napt. Handbook of Science Education)
nebo jsou zamétfeny pfimo na vyzkum v této oblasti (napt. Handbook of Research on Science
Education, Handbook of Research on Science Teaching and Learning).

Velké mnozstvi textového materidlu je také prezentovdno kazdorocné ve sbornicich
mezinarodnich konferenci vénovanych fyzikdlnimu nebo obecnéji piirodovédnému
vzdélavani (napt. konference GIREP, MPTL, ICPE, WCE, ESERA a dalsi). Z téchto
materiali systematicky vychazet nebudeme, a to ze dvou divodi: aktudlnost a Sife obsahu.
Sborniky z konferenci obsahuji mnoZstvi materidlu, ktery neni k dispozici v tiSténych
casopisech. Pokud je ovSem systém publikovani vysledki védecké prace dobie nastaven, méli
bychom se prostfednictvim casopisi dostat k védecky nejhodnotnéj$im vystupiim.
Nevyhodou toho, Ze nebudou vyuzity sborniky z konferenci, je ztrata nejcerstvéjsich
informaci a vysledkli pravé prob&hlych vyzkumi. Vzhledem k charakteru publikace, ktera by
m¢éla byt do urCité miry nadcasova, a to i v kapitole vénované vyhledu do budoucnosti, je
ziejme ztrata aktudlnosti akceptovatelna.

Jak uz bylo naznaceno vyse, vznikajici monografie se bude opirat o analyzu informaci
z riaznych zdroju, které budou reflektovat jak evropsky kontinentdlni (a specidlné cesky)
ptistup k didaktice fyziky, tak vlivy z anglosaského prostfedi. Navic budeme vedeni snahou
podat zpravu a diskutovat také casovy vyvoj oboru v poslednich n¢kolika desitkach let. Obé
dvé tyto skutecnosti jsou principidlné zdrojem heterogenit, které se budeme snazit prekonat
smysluplnou komparaci a syntézou v konzistentni celek, ktery tak bude mit Sanci utvaret
novou kvalitu.

3 Navrh struktury a obsahu monografie

K vytvoteni pfedbézného navrhu struktury a obsahu monografie byly pouzity zejména
existujici obdobné zaméfené publikace. Jedna se hlavné o Uvod do teorie a metodologie
didaktiky fyziky (Fenclova, 1982), Didaktiku cizich jazykii : uvod do védniho oboru (Chodéra,
2006) a Physikdidaktik : Theorie und Praxis (Kircher et al., 2009).



3.1 Zarazeni didaktiky fyziky do systému dalsich oboru a vymezeni jejiho predmeétu

Didaktiku fyziky (déale také DF) fadime mezi oborové didaktiky a obecnéji mezi pedagogické
discipliny. Na druhé strané je tzce svazana s fyzikdlni védou. Didaktika fyziky je sice
svébytnou disciplinou, ale nelze odhlédnout od jejich vazeb k dalSim oborim. Kromé
zminéné oblasti pedagogické a fyzikalni, souvisi také s psychologii, sociologii, filozofii,
statistikou, oblasti informacnich technologii atd. Vztah didaktiky fyziky k t€émto oblastem se
béhem jejiho vyvoje proméinoval (a zfejmé¢ bude proméiovat), ¢emuz bude vénovana
pozornost v dal$i ¢asti vznikajici publikace. Zatazeni didaktiky fyziky do systému dalSich
oborti umoznuje lépe pochopit jeji vychodiska, promény, specifika a také spolecné rysy
s jinymi disciplinami.

3.2 Vyvoj DF' v ¢ase a v prostoru

U didaktiky fyziky mizeme pozorovat jak jeji Casovy vyvoj, tak i odli§né pfistupy zejména
v kontinentalni Evropé a anglo-americkém prostfedi. Odlisné pfistupy v riznych kulturnich
prostiedich nejsou specialitou jen didaktiky fyziky, ale tykaji se obecnéji oborovych didaktik.

Mezi dutlezitd pojeti didaktiky fyziky v Ceském prostiedi patii aplikacni, integracéni a
komunikaéni pojeti. Za dosud nejnosnéjsi a teoreticky nejpropracovanéjsi pojeti mizeme
povazovat pravé komunikacni pojeti. Je otazkou, v jakém stadiu se nachazi didaktika fyziky
nyni a jaky je Zadouci trend jejiho vyvoje.

3.3 Podstata védeckého badani (obecné a specialné v DF)

Jednim z cilti zamysSlené publikace je zvysit uroven badani v oblasti didaktiky fyziky tak, aby
mohlo byt pravem oznafovano za badani védecké. Pozornost je vénovana jak obecnym
principim védeckosti, tak specifikim, kterd se tykaji oborovych didaktik, zvIasté pak
didaktiky fyziky. Toto téma Casteéné zpracovala jiz Fenclova (1982), je tfeba vSak vyuzit
dalSich zdrojti i mimo oblast didaktiky fyziky.

3.4 Prehled zakladnich vyzkumnych metod DF

Tato kapitola Gzce navazuje na piedchozi. V textu budou diskutovany védecké metody, které
vyuziva, piip. mize vyuzit didakticky vyzkum. Prostor bude vénovan nejen charakteristikam
jednotlivych metod, ale také bude uvedeno a diskutovano jejich Gspesné vyuziti v ceském i
mezinarodnim prosttedi. Jako ¢eské zdroje 1ze vyuzit zejména prace Fenclové (1982), Gavory
(2000), Svaiicka, Sed’ové et al. (2007) a Skutila et al. (2011).



3.5 Prehled zakladnich temat DF

Pro didaktiku fyziky, obdobné jako pro jiné védecké obory, je dilezité jeji tematické
vymezeni. V publikaci budou prezentovany vysledky reSerSe opirajici se zejména o zahrani¢ni
zdroje (Chang et al. /2010/, dale Tsai, C.—C. /2005/ a Lee, M. et al. /2009/). Tyto zdroje, jak je
v anglosaské oblasti zvykem, zkoumaji celou oblast science (tj. science education research).

Podrobnéjsi analyzu publikaci tykajicich se vyzkumu pouze v jedné konkrétni oblasti
ptirodovédného vzdelavani provedli Eybe a Schmidt (2001), ktefi se zaméfili na chemii. Dale
bude pozornost vénovéna také domacim vyzkumam.

3.6 Prehled relevantnich informacnich zdrojii pro rozvoj DF

Ptehled bude zahrnovat zejména nazvy a charakteristiku ¢eskych i zahrani¢nich Casopisii a
monografii z oblasti didaktiky fyziky, oborovych didaktik a obecné pedagogiky. Budou
uvedeny jejich zdroje (vCetn¢ dostupnosti) — zejména elektronické databaze a klasické
knihovny. Uvedeny budou také vyznamné domaci a zahrani¢ni konference.

3.7 Prehled odborného profilu prislusnych ceskych a vybranych zahranicnich pracovist

V této &asti budou uvedena odborna pracovisté v Ceské republice, kterd se zabyvaiji
vyzkumem v oblasti fyzikalniho vzdélavani. Jedna se zejména o katedry fakult vysokych skol,
kde se vzdélavaji budouci uclitelky a ucitelé fyziky, a dal$i vyzkumné instituce, jejichz
zaméstnanci publikuji ve fyzikélné-didaktické a pedagogické oblasti. Pozornost bude
vénovana také nékolika vybranym zahrani¢nim pracovistim. Tato kapitola si ne€ini narok na
uplnost, ale mad byt zdrojem relevantnich zakladnich informaci o daném védeckém
spoleCenstvi.

4 Zavér

V tomto ¢lanku je nastinéna struktura vznikajici monografie, jejimz cilem je byt teoretickou a
metodologickou oporou vyzkumnikiim v oblasti didaktiky fyziky. Mezi né fadime zejména
badatele z kateder vysokych skol pfipravujicich budouci ucitele a ucitelky fyziky, dale
védecké pracovniky z dalSich instituci, které se zabyvaji vyzkumem vzdélavani, specialné ve
fyzice, ptip. pfirodnich védach. Predevsim by méli byt v této souvislosti zdlGraznéni mladi a
zaCinajici badatelé, hlavné studenti doktorskych studijnich programii v této oblasti. Jim a
jejich skolitelim je zamys$lend kniha priméarné urcena.

Pted vlastnim navrhem struktury podrobnéji diskutujeme vybér zdrojl, ze kterych vychazime
a budeme nadéle vychazet. Zejména v dnesni dob¢ pristupu k velkému mnozstvi informaci se
omezeni pouze na ur€ité zdroje jevi jako nutné. Toto omezeni provadime védomé, a tedy také
povazujeme za dulezité ho transparentné prezentovat.

Navrh struktury a obsahu prezentovany a diskutovany v tomto ¢lanku nelze povazovat za
definitivni. Teprve béhem podrobné reserSe, kterd byla pted nedavnem zapocata, se ukazuje,
ktera témata a jaké pfistupy ve zpracovani jsou nosné. Lze tak ocekavat, Ze struktura
monografie se pfi jejim vzniku bude naddle proménovat tak, jak se bude meénit dalezitost
jednotlivych fenoménti.

Pevn¢ doufame, ze vznikajici monografie obohati zdkladni odborny literarni fond Ceské
didaktiky fyziky a Ze jeji vyuziti povede ke kvalitnéjSimu vyzkumu v didaktice fyziky a
k jeho hlubsi reflexi.
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Povedou standardy ke zvySovani kvality vyuky cizich jazyki na
zakladnich Skolach?

Standards will lead to improving the quality of foreign language teaching in primary
schools?

Pavla Necasova

Abstrakt: Piispévek se zabyvéa ulohou standardi pro vyuku cizich jazykd v patych a
devatych roc¢nicich zakladni skoly z hlediska zvySeni systemati¢nosti hodnoceni a zavedeni
narodnich standardizovanych testi. Na zdklad€ obecné pftijatého cile vyuky cizich jazykl —
dosazeni komunikativni kompetence na pozadované urovni jako komplexniho souboru
ovladnuti fecovych dovednosti a jazykovych prostfedkii — jsou v pfispévku prezentovany
vysledky analyzy nové vytvorenych standardii pro vyuku cizich jazykd pro paté a devaté
ro¢niky zakladni Skoly. Tyto vysledky jsou pak srovndvany s moznostmi testovani urovné
dosazenych znalosti a dovednosti v cizich jazycich v ramci zavadéni narodnich srovnavacich
testl, pficemz jsou brany v potaz rizné formy testovani a druhy testovych polozek. V centru
pozornosti pak stoji otdzka, co lze z vysledkd srovnavacich testi vyvozovat a jaké
konsekvence mohou mit vysledky testovani pro jazykovou politiku. Cilem ptispévku je
posouzeni, zda dosud vytvorené standardy jsou dostatecnym podkladem pro zavadéni
systematicnosti hodnoceni a zda mohou vést ke zvySovani kvality uceni se cizim jazykiim.

Kli¢ova slova: osvojovani cizich jazyku, jazykové prostiedky, fecové dovednosti, Standard
zékladniho vzdélavani, kvalita vzdélavani, testovani

Abstract: This paper discusses the role of standards for the teaching of foreign languages in
the fifth and ninth grades of primary schools in order to increase systematic evaluation and
implementation of national standardized tests. On the basis of generally accepted goals of
foreign language teaching - achieving communicative competence at the desired level as a
comprehensive set of mastering language skills and linguistic devices are presented in this
paper analyzes the results of newly developed standards for the teaching of foreign languages

for the fifth and ninth grades of elementary school. These results are then compared with the
possibilities of testing the level of acquired knowledge and skills in foreign languages in the
framework of the implementation of national benchmarks, taking into account various forms
of testing and types of test items. The focus then is the question of what can be the results of
comparative tests to draw and what consequences may have test results for language policy.
The aim of this paper is to assess whether the standards are not yet developed a sufficient
basis for the implementation of systematic evaluation and that can lead to an increase in the
quality of learning foreign languages.

Keywords: language learning, language resources, language skills, Standard of basic
education, quality of education, testing

1 Misto standardi v zakladnim vzdélavani

Zmény v kurikulu zakladniho vzdé€lavani v poslednim desetileti vedly k diverzifikaci a
liberalizaci zékladniho vzdé&lavani. Ptinesly vSak také urcité obtize, a to predevSim pii
zjistovani, zda obecn¢ formulované kompetence v rdmcovém vzdélavacim programu jsou



skutecné osvojovany a rozvijeny. Pro feSeni téchto obtizi vznikla mySlenka zavedeni
standardd v uzlovych bodech zékladniho vzdé€lavani, které by stanovily konkrétni cilové
pozadavky, jichz maji zaci v urcité fazi vzdélavaciho procesu dosdhnout.

Tento ptispévek odrazi procesy, které se v uplynulych dvou letech staly v oblasti tvorby téchto
standardli ve vzdélavaci politice v Ceské republice vyznamnym momentem.

1.1 Definovani pojmu standard

Zasadnim problémem v zavedeni standardti do zakladniho vzdélavani v Ceské republice je
stanoveni jejich ucelu; tedy méla by byt jasna odpovéd na otazku, k ¢emu maji standardy
slouzit. V zahrani¢i jsou standardy napi. pouzivany k pravidelnému hodnoceni vysledkli
vzdélavani na celostatni irovni prostfednictvim testovani.

Proto je tfeba nejdiive specifikovat obsah pojmu standard. Elektronicky slovnik cizich slov
uvadi synonyma, jako jsou méfitko, norma, kritérium, obecné uznavany vzor. Na zakladé
téchto synonym mizeme fici, Ze standard (nebo také norma) stanovuje urcité pozadavky na
vlastnosti ¢loveka, véci €i jevi, podle nichz se pak hodnoti jejich naplnéni ¢i prijatelnost.

Z hlediska vzdelavani mizeme toto obecné pojeti konkretizovat pomoci definice uvadéné
autory Pedagogického slovniku (Prucha et al., 2009, s. 367), v némz jsou vzdélavaci
standardy definovany jako ,,Konkrétné vymezené obligatorni pozadavky, které musi splnit
zaci v urcitych roc¢nicich ¢i stupnich skoly. Jsou formulovany jako védomosti, dovednosti, ev.
1 postoje a hodnoty, ve vztahu k planovanému obsahu vzd€lavani ve vyucovacich
predmétech®. Uvedené pojeti zahrnuje jak rovinu znalosti (savoir) a dovednosti (savoir-faire),
tak 1 existencidlnich kompetenci (savoir-étre) (viz Spolecny evropsky referenéni ramec, 2001,
s. 12). Poskytuje tak dostate¢n¢ Sirokou zakladnu pro feseni jiz vyse uvedenych problémd, jez
by mohlo liberalizované zékladni Skolstvi pfindset, a mizeme ho proto vzit jako zéklad pro
nasi analyzu.

1.2 Kratké ohlédnuti do historie uplatinovani standardii

Myslenka tvorby a zavedeni standard@i do vzd&lavani neni nové, v rozvoji $kolstvi v Ceské
republice existovalo vice etap, v nichz byly rozvijeny podobné tendence. Jako ptiklad lze
uvést pozadavky vytvaieni standardii vzdélavani v Ceské reformni pedagogice 20. a 30. let
minulého stoleti. V této dob¢ se objevuji snahy o zvySeni objektivity Skolniho hodnoceni.
Prostitedkem k dosaZeni tohoto cile bylo uplatiiovani didaktickych testli za ucelem omezit
subjektivni postoje uciteld pii hodnoceni zakt a jejich ucebnich vysledkt. Tyto snahy jsou
spjaty se jmény dvou vyznamnych ceskych pedagogt V. Piihody (1889—-1979) a O. Chlupa
(1875-1965), kteri pftispéli ke zdokonaleni didaktickych testd diky novym hodnoticim
nastrojiim a polozkam.

K témto myslenkam se vraci i vzdélavaci politika statu v letech 1992-93. Vyusténim je vznik
Standardu zakladniho vzdeélavani, ¢j. 20819/95-26, ze dne 22. 8. 1995, v némz se uvadi, Ze je:

...vychodiskem pro tvorbu soustavy evalua¢nich nastroji, podle nichz se bude posuzovat kvalita dosazenych
vysledki celého zakladniho $kolstvi, $kol i zaki. Tyto evaluaéni nastroje' by mély sledovat jak poznatkovou, tak

1 Jiz v tomto dokumentu se zaCind vyraznéji projevovat uzsi orientace ucelu vzdélavacich standardd na
testovani. Tato tendence se v dal$im procesu tvorby standardi prohlubuje, az dochazi k tomu, Ze novée vzniklé
standardy v uvodnich formulacich uvadéji testovani jako svij cil. Pozitivni na formulaci ucelu standardu je
zahrnuti vSech dulezitych slozek vzdélavani, tj. slozky poznatkové, kompetencni a postojové.



kompetencni a postojovou stranku zdkladniho vzdélavani zéka, a to pfedevS§im v uzlovych bodech jeho
vzdélavaci drahy (zejména 5. a 9. ro¢nik)”.

Proces tvorby standardi se jest¢ vice prohlubuje v pozdéjsich letech, kdy ze skolské politiky
statu vyplyva ukol zavedeni pravidelného zjistovani vysledkli vzdélavani v 5. a 9. rocnicich.
Na podzim 2010 vyzval ministr Skolstvi, mladeze télovychovy vefejnost k diskusi o
vzdélavacich standardech pro zékladni vzdélavani.

Ministerstvo $kolstvi mladeze a t&lovychovy (dale jen MSMT) poiada nasledné 15.10.2010
odbornou konferenci Standardy pro zdkladni vzdélavani, hodnoceni vysledkii vzdélavani.
Konference fesila, jak prostfednictvim standardli pfesnéji vymezit kompetence ¢i znalosti,
které zéci potiebuji, a za jakych podminek mohou byt testy vhodnym ndstrojem pro ovétovani
kvality vzdélavaciho systému’.

4.11.2010 organizuje MSMT odborny seminat Standardy pro zdkladni vzdélavani, ktery si dal
za cil formulovat zdkladni principy obsahu, struktury a pouziti standardii pro zakladni
vzd&lavani. Mimo jiné mél byt stanoven i cil standardi’.

V listopadu 2010 je pak ke Standardu zakladniho vzd€lavani spusténa moderovana diskuse na
metodickém portalu rvp.cz a MSMT vydava prohlaseni:

Vyvoj standardu a jejich pilotovani je dlouhodoba zalezitost. Zamérem standardd je napomoci ucitelim, Skolam,
rodi¢iim 1 zakam pfi napliiovani vzdélavacich cili a stat se oporou pro hodnoceni zaki. Standardy se stanou
dalezitym podkladem pro tvorbu dalsi vzdélavaci koncepce statu. Standardy budou vyuzity pro pfipravu testi ke
zjistovani vysledkd 7akd v 5. a 9. ro¢niku. V ramci individualnich projektdi narodnich v OP VK Ceska $kolni
inspekce predklada projekt ,,Narodni systém pro inspekcéni hodnoceni vzdélavaci soustavy (NIQES)“, v némz je
planovéana aktivita na testovani zak 5. a 9. tfid zakladnich Skol. Pro ovéfovani zejména dovednostnich a
postojovych vystupl lze pouzit jiné formy zjiStovani vysledkd. Zjisténa data nebudou slouzit k sestavovani
prehledu usp&snosti $kol, ale budou slouzit predevsim jako zpétna vazba pro skolu’.

Po ukonceni diskuse nastala faze tvorby standardi, z oblasti cizich jazyka vznikly jako prvni
standardy pro anglicky jazyk, pozd&ji byly vytvofeny i standardy pro jazyk némecky a
francouzsky.

MSMT pak s platnosti od 1. zaif 2012 méni RVP ZV, do kterého se dopliiuji Standardy pro
zdkladni vzdélavani. Standardy jsou vytvoteny pro =zakladni troven, tedy stanovi
,»hepodkrocitelné” minimum toho, co musi zak na konci 5. a 9. ro¢niku zakladni Skoly znat a
umet.

2 Standard zakladniho vzdélavani se stal zavaznym dokumentem pro realizaci vzdélavacich programt Zakladni
Skola, Narodni $kola a Obc¢anska Skola.

3 Zpétn¢ lze hodnotit obsah konference vzhledem k pocateéni etapé tvorby standardd jako nevhodny, nebot
konference zprostiedkovavala dojem, ze testovani je jedinym cilem zavedeni standardi do zakladniho
vzdélavani.

4 Splnit tento cil se bohuzel nepodarilo, nebot’ na zdkladé seminafe nevznikl zadny uceleny metodicky
dokument, ktery by vySe uvedené otdzky sumarizoval a popisoval a byl metodickym voditkem autorim
konkrétnich standardd pro jednotlivé predmeéty.

5 S prvni ¢asti citace prohlaseni Ize jednoznacné souhlasit, nebot’ odpovida smyslu standardd. Problematicka je
druha cast prohlaSeni zaméfend vyraznéji na testovani, a to testovani parcialni, nebot’ vyjima slozku
dovednosti (savoir-faire) a existencialnich kompetenci (savoir-étre). Tento moment vychazi ziejmé jiz z
planu realizovat testy elektronicky, coz testovani dovednosti a dalsich kompetenci vylucuje.  Zjistovani
vysledkt zakd v 5. a 9. roénicich pfitom neni jedinou formou ovétovani vysledkl v zakladnim vzdélavani. Ve
vyhlaSeni programu zjistovani vysledkii vzdélavani ¢j. MSMT — 4849/2012-K1 - Zjistovani vysledkii
vzdélavani Ceskou Skolni inspekci v roce 2012 nalezneme program zji§tovani vysledkd na zakladnich
Skolach, uvadejici kromé testovani zakl v 5. a 9. tfidach jesté dalsi dva druhy zjisStovani vysledkt, a to v
ramci PISA 2012 (26.3.-20.4.), 305 skol , 9. roéniky zakladnich Skol a odpovidajici ro¢niky viceletych
gymnézii a ICILS 2013 (5.3.-23.3.), 44 §kol, 8. roéniky ZS a odpovidajici roéniky viceletych gymnazii.



2 Analyza standardi pro cizi jazyky

Standardy pro anglicky, némecky a francouzsky jazyk 1ze obsahové rozd¢lit na dvé Casti: Cast
textovou a cCast praktickou, obsahujici ofekavané vystupy podle RVP ZV a Spolecného
evropského referen¢niho ramce (dale jen SERR) s indikatory a ilustrativnimi tlohami.

Analyzujeme-li textovou ¢ast standardi vSech uvedenych jazyk, zjistujeme jiz v ivodu jisty
nesoulad. Zatimco autofi standardli pro némecky jazyk uvadéji, ze material je urcen pro
testovani zakt 5. a 9. roénikti ZS a vznikl za Gi¢elem vypracovani ilustraénich uloh k testovéni
jazykovych znalosti zakl, standardy pro jazyk francouzsky sd€luji, ze byly tvofeny v
souvislosti s testovanim, a proto nejsou do standardl zaclenény indikatory a tlohy vztahujici
se k pocitaCové netestovatelnym kompetencim. Standardy pro anglictinu zadny takovy tivod
neobsahuji a vénuji se pfimo popisu uciva.

V textové cCasti standardl je dale specifikovan rozsah a obsah uciva prostfednictvim popisu
recovych dovednosti. U francouzstiny vychézi popis disledné z RVP ZV a SERR, u némciny
se jedna o vlastni formulace autort, u anglic¢tiny takovy popis viibec nenachazime — feCové
dovednosti nejsou specifikovany. VSem jazykovym variantdm standardd je spole¢nd naprosta
absence popisu ustniho projevu.

Standardy pro némcinu uvadéji sice struéné ale zaroven vyvazené pozadavky pro vSechny
feCové dovednosti, o vyvazenosti vSak jiz nelze hovofit u jazykovych prostredkii, kdy nejvice
prostoru je vénovano osvojovani gramatiky®. U francouzitiny je gramatické udivo
specifikovano dokonce v ramci kazdé feCové dovednosti. Dalsi jazykové prostiedky, jako je
slovni zdsoba a zvukova stranka jazyka, jsou uvadény velmi omezené. V textové cCasti
standardti chybi blizsi popis grafické stranky jazyka, jeji popis v rozsahu jedné véty v useku
zvukové stranky nelze povazovat za dostatecny. Anglictina uvadi pouze velmi omezeny pocet
zakladnich gramatickych a fonetickych jevii, zbylé jazykové prosttedky zcela absentuji.

Druha cast standardi s ilustrativnimi tlohami uvadi shodné ve vSech jazycich ¢lenéni podle
tii feCovych dovednosti: ¢teni s porozuménim, poslech s porozuménim a psani. U kazdé
fecové dovednosti jsou uvedeny ocekdvané vystupy podle RVP ZV a SERR se svymi kody a
konkrétnimi indikatory, které zptesnuji obsah ocekavanych vystupt. Indikatory jsou rovnéz
opatfeny kody. Uvedené oc¢ekavané vystupy a indikatory jsou doplnény ilustrativnimi ulohami
a jejich feSenim. Opét se zde projevuje nejasnost v pojeti standardl, kdy u némdéiny je
specifikovdno, zda je tuloha uréena pro testovani, u francouzstiny byly elektronicky
netestovatelné ulohy vyjmuty.

Analyzou ocekdvanych vystupt, jejich indikatori a ilustrativnich uloh dochazime k zavéru, ze
uvedené vystupy slouzi spiSe jako ptiklad a ne jako konecny vycet. Nejsou zde uvedeny
vSechny potfebné a nezbytné ocekdvané vystupy. Tento stav podtrhuje i ne zcela jasné
kédovani vystuptl a indikatord, kdy jeden kéd v ramci jedné tfecové dovednosti obsahuje
rizné textace, a naopak stejnd textace ma rizné kody. Lze vSak s jistotou tvrdit, Ze uvadéné
indikatory vhodné rozpracovavaji a konkretizuji o¢ekavané vystupy a ilustrativni ulohy jsou k
nim voleny adekvatné.

2.1 Diskuse a doporuceni ke standardiim

e Analyza ukazala, ze jednotlivé autorské kolektivy pfistupovaly ke svému ukolu
odlisné, 1 kdyz jednoznacné zodpoveédné, piesto vSak nestejne. Jasnym tkolem se tedy

6 Autorsky kolektiv zde piikladné vyuzil material, ktery rozpracovava pozadavky SERR na troven
jednotlivych jazykovych jevl (Profile deutsch). Mén¢€ dostatecné je propracovana slovni zasoba, pfestoze i
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jevi sjednotit popis rozsahu a obsahu pozadavki pro vSechny cizi jazyky.

e DalSim problémem se jevi nevyvazenost nebo nedostate¢né upfesnéni obsahu a
rozsahu jazykovych prostiedki a teCovych dovednosti. Podrobnéjsi rozpracovani
obsahu a rozsahu umozni, aby standardy fungovaly v souladu se svym pivodnim
cilem — tedy urcovaly zdkladni nepodkrocitelné¢ pozadavky. Podrobnéjsi specifikace
jazykovych prostiedkii je dilezitd pro ucastniky jazykového vzd€lavani i z toho
divodu, ze bude jasné&ji pristupovano k feSeni problému, co je v jazykové komunikaci
chybou. To je jedno z dtlezitych vychodisek pro hodnoceni a testovani v cizich
jazycich.

e Rozpracovani ofekavanych vystupt, jejich indikatord a ilustrativnich uloh by mélo
byt doplnéno ke vSem feCovym dovednostem. Pozitivné lze hodnotit, ze autorské
kolektivy pro némcinu a angli¢tinu odolaly pozadavku uvadét pouze ilustrativni Glohy
elektronicky testovatelné na tirovni reproduktivni, a snazily se naopak uvést co mozna
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hodnotitele, a neposkytuji tudiz moznost okamzitého elektronického vyhodnoceni.

e Jako pozitivni prvek tvorby standardli se jevi nanejvy$ vhodné sestaveni clenl
autorskych kolektivii z riznych instituci, podilejicich se bud’ pfimo na vzdélavani,
nebo na tvorb¢ vzdélavaci politiky v oblasti vyuky cizich jazykd.

Vysledny stav standardi napovidd, ze jejich tvorba probchla uspéchané, bez formulace
jasného cile. Vysledkem je, Ze neodpovidaji obsahu svého oznaceni — standardu. Jsou pouhym
podkladem pro elektronické testovani.

K obdobnym zavérim dochazi 1 Santiago v hodnotici zpravé OECD:

...Dalsi obava se vztahuje k zavadéni narodnich standardizovanych testd v 5. a 9. ro¢nicich (testy z ¢eského
jazyka, ciziho jazyka a matematiky), které pravé probiha a které je disledkem zvySené¢ho durazu na klicové
vystupy vzdélavani. Standardy, podle kterych budou narodni testy vyhodnocovany a které jsou v soucasné dobé
vyvijeny, by mohly byt povazovany spiSe za specifikace k narodnim testim nez za ukazatele kvality vysledkd,
které se od zakd ocekavaji na riznych urovnich vzdélavaciho systému. Pfiprava standardd byla také uspiSena
potiebou pilotniho ovéfeni narodnich testi, které probehlo v roce 2011. Nejvhodnéjsi by bylo dikladné ptipravit
rozumné vzdélavaci standardy zahrnujici celou $ifi cilti vzdélavani zaka a teprve poté pfipravit narodni testy.
Také je nezbytné 1épe formulovat ucely narodnich testl a vést v patrnosti, ze pokryvaji omezené spektrum
kompetenci. (2012, s. 10)

3 Analyza vzorovych testli z némeckého jazyka

Na zakladé¢ vytvofenych standardi vznikly v roce 2011 vzorové testy v ramci realizace
prvniho pilotniho testovani. Z cizich jazykl probéhlo testovani pouze v anglickém jazyce. Ve
druhé pilotazi, oznacené jako celoploSna generalni zkouska ovétovani vysledkt zak na
trovni 5. a 9. ro¢nikd ZS (21.5.-8.6.2012), byly zahrnuty i testy pro némecky a francouzsky
jazyk. Testy byly vytvoteny pro elektronickou formu testovani, tedy zaci vypliovali test na
pocitaci a po odeslani odpovédi obdrzeli ihned jejich elektronické vyhodnoceni. Jako piiklad
testll pro cizi jazyky vezméme vzorovy test pro 9. ro¢nik v zakladni varianté, zvefejnény na
webovych strankach Ceské $kolni inspekce, a zaméime se na analyzu jeho struktury.

Zkoumany test obsahuje 28 testovych poloZek. V ivodu autoii testu Cleni testove polozky do
4 skupin: Poslech (4 dulohy), Gramatika (9 uloh), Konverzace (11 tloh) a Cteni
s porozuménim (4 Glohy)’.

7 Ptipominku lze uplatnit k oznaceni skupiny Poslech, nebot’ se bézn¢ v odborné literatute pouziva pojem



Vétsinu testovych tloh (23, tj. 82 %) tvoii Glohy uzaviené s vybérem jedné spravné odpovédi,
nabizeny jsou vzdy 4 varianty. Dalsi 3 lohy jsou dopliiovaci a 2 ulohy jsou oteviené, uréené
k vepsani odpovédi. 93 % uloh je reproduktivniho charakteru, jedna uloha je reproduktivné
produktivni a jedna uloha produktivni (Zaci maji vepsat pozdrav adekvatni formulované
situaci).

Poslech a cteni s porozuménim obsahuji bézné testové ulohy, kdy zaci na zakladé¢
vyslechnutého ¢i ptecteného textu vybiraji spravné odpovédi na polozené otazky. Narocnost
je odpovidajici dané varianté obtiznosti testu.

Gramaticka cast testu je tvorena celkem deviti tlohami. Zasadni nesouhlas lze vyjadiit s
testovymi polozkami 5 a 6, nebot’ se jedna o ulohy odporujici komunikativnimu charakteru
vyuky cizich jazykd, kdy jen na zaklad¢ lingvisticky formulovanych zadani (Jaky je spravny
tvar 2. stupné ptidavného jména hoch?) je testovdna znalost gramatiky bez kontextu (u tohoto
jazykového jevu je absence kontextu o to vyraznéj$im nedostatkem, nebot’ druhy stupeni
pfidavnych jmen je €asto pouZivan ve srovnani). Ob¢ poloZzky jsou receptivni tlohou.

Ulohy 7 a 9 predstavuji doplitovaci cviteni, v nichZ Zaci maji za tkol vybrat z nabizenych
dvojic spravnou tak, aby se hodila svym tvarem na doplnéni vySe uvedené véty. Pro nékteré
typy zékd s motorickym pfistupem k osvojovani poznatki by bylo vhodnéjsi, aby méli
moznost vybranou dvojici do véty opravdu doplnit (vepsat) a vétu si pak celou ptecist. |
takovy zak by ulohu mohl splnit bez chyby, i kdyZ pomoci svého vlastniho postupu. To plati i
pro ulohy zaméfené na vétny slovosled, kdy Z4ci maji izolovana slova ocislovat ve spravném
potadi.

Otazky 8 a 10 jsou typem identifikaéniho cviteni. Zaci maji vyhledat, ktera fada slov ma
vSechny atributy (¢leny podstatnych jmen, tvary mnozného ¢isla) spravng.

Celkové lze fici, ze gramaticka Cast se orientuje pfedev§sim na morfologickou stranku jazyka,
jen 2 ulohy jsou zaméteny na syntax.

Slovni z4soba je testovana implicitn€ v Ulohach zahrnutych zejména do ¢asti Konverzace.
Casto se v téchto ilohach prekvapivé stavaji predmétem testovani internacionalismy (Disko,
Restaurant, Apotheke, Park). Nelze s jistotou fici, zda to je ndhodny stav, ¢i to bylo zdmérem
autora testu, ktery se tak snazi vyuzit dosavadni znalosti zakti z prvniho ciziho ¢i matefského
jazyka.

3.1 Diskuse a doporuceni ke vzorovym testiim

I pfi zjistovani vysledki ve vzdélavani je tieba mit vzdy na mysli cil, jehoz je tfeba
dosdhnout. Cilem vyuky cizich jazykl na zdakladnich Skolach je komplexni osvojovani vSech
fecovych dovednosti a jazykovych prostfedkd. Od této skute¢nosti se pak odvijeji metody
vyuky a rovnéz i zptisob hodnoceni a zjistovani dosazené urovné znalosti a dovednosti.

Bolton charakterizuje smysl testli v komunikativné orientované vyuce cizich jazyku (1996, s.
12, 13) v disledku uvédoméni si cile vyuky nasledovné:

...Ziel des kommunikativ orientierten Deutschunterrichts ist es, den Lernenden die Féhigkeit zu vermitteln, in
realen Kommunikationssituationen nicht nur sprachlich (d.h. grammatisch) richtig, sondern auch kommunikativ
angemessen in der Fremdsprache handeln zu konnen. ...Natiirlich ergeben sich aus den Lernzielen des
kommunikativen Deutschunterrichts nicht nur Konsequenzen fiir den Unterricht selbst, sondern auch fiir die
Priifungen und Tests.

Analyzujeme-li vySe uvedeny test z hlediska feCovych dovednosti, dochazime k zavéru, ze

Poslech s porozuménim. Rovnéz pojem Konverzace je neadekvatni danym testovym tlohdm.



pouze 50 % tloh zkouma uroven osvojeni fecovych dovednosti (viz tabulka 1).

Tabulka 1: Testové ulohy z hlediska fecovych dovednosti

RECOVE DOVEDNOSTI
Cteni s porozuménim 4
Poslech s porozuménim 4
Ustni projev 0
Pisemny projev 2
Interakce 4

Vzorovy test se zaméfuje vice na ovéfeni znalosti jazykovych prostiedki (75 % uloh)®, jak
ukazuje tabulka dvé, coz je dano elektronickou formou testovani. Tyto typy tloh odpovidaji
uloham spise predifecovym a rozhodné nevypovidaji o stupni osvojeni ciziho jazyka.

Tabulka 2: Testové ulohy z hlediska jazykovych prostiedkti

JAZYKOVE PROSTREDKY
Gramatika 9
Slovni zasoba (pouze implicitng) 10
Zvukova stranka jazyka 0
Graficka stranka jazyka 2

Ve vyuce cizich jazyki je kladen rovnéz diraz na vyvazenost v oblasti reproduktivnich a
produktivnich fecovych ¢innostech tak, aby se jejich nacvik co nejvice blizil skutecné realné
komunikaci, kterd vykazuje vice produktivnich ¢innosti. Pomér produktivnich a
reproduktivnich feCovych €innosti v analyzovaném testu ukazuje tabulka 3.

8 Nekteré ulohy kombinuji zaméfeni na feCové dovednosti a jazykové prostiedky.



Tabulka 3: Testové ulohy z hlediska nacviku produktivnich a reproduktivnich feovych
¢innosti

RECOVE CINNOSTI
Reproduktivni 26
Reproduktivné produktivni 1
Produktivni 1

K cilim vyuky cizich jazykti na zakladnich Skoldch také neodmysliteln¢ patii rozvoj
ptislusnych kompetenci. SERR (2002, s. 110) uvadi tfi zdkladni kompetence — lingvistickou,
sociokulturni a pragmatickou (napt. subkompetence diskursni, funkcni, strategicka).
Analyzovany test rozviji kompetenci vyhradné lingvistickou, ostatni kompetence nezahrnuje
bud’ vitbec, nebo velmi omezené (viz tabulka 4).

Tabulka 4: Testové tlohy z hlediska rozvijenych kompetenci

JAZYKOVE KOMPETENCE
Lingvisticka 27
Sociolingvisticka 1
Pragmaticka 2

V ramci lingvistické kompetence byly zohlednény pouze nékteré subkompetence, jak ukazuje
tabulka 5.

Tabulka 5: Testové ulohy z hlediska lingvistickych subkompetenci

LINGVISTICKE SUBKOMPETENCE
Gramaticka 9
Sémanticka 0
Fonologicka 0
Ortograficka 2
Ortoepicka 0
Lexikalni 16

Z uvedeného vyplyva, ze vzorovy test nezkouma komplexné znalosti ciziho jazyka na urcité
urovni, nybrz pouze aspektové. Odporuje tak snahdm soucasné didaktiky cizich jazykd, nebot’
svou formou prohlubuje handicapy zakt a nepodporuje vyuzivani jim vlastnich kognitivnich



stylii a strategii uéeni. Zak si osvojuje poznatky a dovednosti v cizim jazyce riiznymi zptisoby
a ucitel se snazi u kazdého zaka najit optimalni zptisob, jak mu pfi osvojovani znalosti a
dovednosti pomoci, ale zjistovani vysledkti formou elektronického testovani probiha stejnym
zpisobem u vSech zak.

Ulohy k poslechu a &teni s porozuménim lze vytvafet riznymi jinymi zptisoby, ale to
predpoklada, Ze test nebude vyhodnocovan elektronicky. Elektronické vyhodnocovani testu
tedy znacné omezuje moznosti variability testovych tloh. Béznymi zptsoby jsou testovatelné
vSechny ocekavané vystupy. Elektronickou formou nelze testovat interaktivni fecové
dovednosti a produktivni feCové dovednosti, jako je Ustni a pisemny projev a omezené
zvukovou stranku jazyka (opét pouze receptivng).

Testovani je tak jednostranné orientované a otazkou je, co z vysledkt takového testovani Ize
zjistit. Jaka mize byt validita zavéra? Vzorové testy neposkytuji obraz toho, jak Zaci v 5. a 9.
tiidach ovladaji cizi jazyk.

Porovname-li finan¢ni, ¢asovou a personalni naro¢nost s tim, co z takto konstruovanych testl
1ze zjistit, dochazime k zavéru, ze testovani tohoto typu je neefektivni.

Uvedeny stav testovani obsahuje 1 potencialni nebezpeci, Ze ucitelé cizich jazyki se zaméti
predevsim na gramatiku, slovni zasobu a praci s poslechovym ¢i tisténym textem, aby jejich
zaci dosahovali co nejlepSich vysledkll v celostatnich ovétfovacich testech. Ostatni fecové
dovednosti a jazykové prostiedky pak budou opomijené. To by mohlo zpisobit, Ze do této
doby rozvijeny komplexni pfistup k osvojovani jazyka s cilem dosazeni komunikativni
kompetence se vSemi jejimi subkompetencemi bude nahrazen piistupem aspektovym. To by
mohlo v didaktice cizich jazykl znamenat velky krok zpatky.

O testovani v 5. a 9. t¥idach se ¢asto v tisku (viz napt. Capova & Kundra, 2012, 42) hovoii
jako o dilezité zp&tné vazbé pro ucitele a zaky. Jako by bez standardizovaného celostatniho
testovani neméli ucitelé a zaci zpétnou vazbu. Jaké dalsi informace muze tedy uciteli
poskytnout dosud pfipravované standardizované testovani? Je to pouze srovnani vysledki s
jinymi jazykovymi skupinami z jinych $kol. Vzhledem k individudlnim zvlastnostem kazdého
zaka a kazdé jazykové skupiny vSak ani takové srovnavani neni piinosem.

4 Zavérem

V zavéru je tfeba odpoveédét na otdzku poloZenou v ndzvu ptispévku, zda povedou standardy
ke zvySovani kvality vyuky cizich jazykd na zdkladnich Skolach? Odpovéd zni, ne.
V takovém stavu rozpracovanosti, ve kterém se nyni nachdzeji, rozhodné ke zkvalitnéni
vyuky cizich jazykid nepovedou, v nékterych ohledech mohou naopak vést ke zhorseni jejiho
stavu.

Urcitou nadégji skyta soucasna revize RVP ZV, na jejimz revidovém zakladu pak muze
probéhnout i zména standardl zékladniho vzdélavani a 1 zmény ve zjiStovani vysledki
vzdelavani.
Je proto tfeba hledat konstruktivni kroky, které povedou k feSeni této situace, a k tomu lze
doporucit:

e Ponechat myslenku standardi (RVP ZV v disledku velké liberalizace zkonkretizovany
do Skolnich vzdé¢lavacich programii neplni planovanou ulohu, proto vypracovani
standardli pro jazykové vzdélavani v uzlovych etapach zakladniho vzdélavani je urcité
pozitivnim krokem).

e Vritit se zpatky k tvorbé standardl (Upftesnit ucel standardd s vymezenim toho, co ma



kazdy zak v jednotlivych pfedmétech znat a umét, a to vzdy za urcité, pevné stanovené
obdobi; delsi obdobi umoziiuje Skoldm a uciteliim, aby dislednéji zohlednili konkrétni
podminky vzdélavani).

e Standardy vytvofit jako Siroky zéklad pro vSechny soucasti vzdé&lavaciho procesu
(Uéelem standardti nesmi byt jen testovani).

e Zmgénit zpusob zjiStovani vysledkl vzdélavani (Vznikne-li konsenzus, Ze testovani je
nutné — je tteba zménit zpisob testovani, neprovadet jej pouze elektronicky a rozsifit
oblast testovanych znalosti a dovednosti).

e Vytvorit standardizované testy tak, aby je mohli zadavat ucitelé svym zakim, a to
riznymi zpusoby, nejen elektronicky (Ptfipravit kurzy pro dalsi vzdélavani ucitelt v
oblasti zjistovani vysledkli ve vzdelavani, a naplnit tak ucel testovani jako vyznamné
zpétné vazby pro zaky a ucitele).

e Upustit od Gzkého zaméfeni testovani v roviné reproduktivni (UmoZznit, aby se
testovani promitlo nejen do roviny reproduktivni, ale hlavné do roviny produktivni,
kterd je pro béznou komunikaci charakteristicka).

e Pfi tvorbé standardizovanych testl vyuzit experti pro posouzeni validity testi (Tim se
zapoji do dané problematiky vice odbornikl z riznych rovin vzdélavaciho procesu).

Lze jen doufat, ze v disledku revize RVP ZV se zpomali uspéchany proces a problematika
standardi a testovani bude 1épe promyslena a pfipravena.
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Vytvarna vychova — cile vyzkumu v minulosti a dnes
Art Education - the Objectives of the Research in the Past and Today

Petra Sobanova

Abstrakt: Prehledovd studie pfedstavuje v dé&jinném vyvoji vyzkumna témata, kterd
spoluvytvarela diskurz vytvarné vychovy (resp. vychovy uménim) a podilela se na
koncipovani oboru a jeho dnes$ni podobé. Pievladajici teoretickd zkoumani normativniho
charakteru (na téma détsky vytvarny projev a jeho vedeni, fenomén tvofivosti ¢i problém
smyslového vniméni) dnes postupné dopliuji vyzkumné aktivity explanacniho charakteru,
sméfujici k poznani edukadni reality oboru na 8kolach. Clanek zaznamenava také vliv
vytvarné pedagogiky na etablovani muzejni a galerijni pedagogiky v CR.

Klicova slova: vyzkumné témata vytvarné vychovy, vytvarnd vychova, vychova uménim,
muzejni a galerijni pedagogika

Abstract: This study represents the historical development of research topics that shaped the
discourse of art education (or education through art) and participated in the drafting of the
field and its current form. The origins of the didactic reflection of the subjects falls into the
end of the 19" century although until today, the theoretical research has only normative and
not explanatory character which would shed light on the educational reality. This article also
notes the influence of art education on the museum and gallery education in Czech Republic.

Keywords: research topics in art education, art lessons, art education, education through art,
museum and gallery education

1 Tradi¢ni (vyzkumna) témata

Pocatky odborné reflexe vytvarné edukace souviseji s jejim postupnym zavadénim do
vSeobecného vzdélavani, ke kterému dochazelo jiz od konce 18. stoleti. Slo o ,kresleni
kruzitkem a pravitkem, jakoZ i volnou rukou®, zaméfené na obkreslovani geometrickych
piedloh. Povinnou soucasti vzdélavani na vSech rakousko-uherskych Skolach se kresleni stalo
definitivné v r. 1869. Tento fakt si vyzadal metodickou podporu v podobé didaktického
Sasopisu Cesky kreslir, vychazejiciho jiz od r. 1870. Jeho editor i vydavatel A. Studnicka se
kromé& metodické podpory ucitelt zabyval také vyzkumem détského vytvarného projevu, a to
diive nez vyznamni zahranicni badatelé. Kromé odbornych manudli pro
uméleckopriamyslové skoly publikoval obsaznou sbirku ornamentalnich u¢ebnich ptedloh.

Teprve ,,stoleti ditéte piineslo hlubsi zdjem o spontdnni vytvarny projev ditéte, prudky rozvoj
teorie oboru a dalsi vyzkumy. Zacaly se zohlediiovat psychologické poznatky, a to nejen v
nahledu na umeéni, ale i na détsky vytvarny projev a jeho optimélni vedeni. Pocatkem 20.
stoleti se tématem détské kresby zabyval F. Cada (1918), ktery zkoumal jeji diagnostické
moznosti. Tradi¢nimi tématy vyzkumi v oboru VV jsou kromé détského vytvarného projevu
také fenomén tvofivosti ¢i problém smyslového vnimani. Jak jiz bylo naznaceno, vytvarnou
pedagogiku ovlivitiovala psychologie, coz se naplno projevilo v mezivaleném obdobi. Kromé

' Clanek vznikl vramci projektu Ceskd muzejni edukace v kontextu soucasnych evropskych trendi,
P407/12/P057. Projekt byl podpoien Grantovou agenturou Ceské republiky.



Cady realizovali zajimavé pokusy také R. Cermak, L. Svarc, V. Piihoda, O. Chlup aj. Slibné
se rozvijejici tradice vyzkumu 1 praktické reformni pokusy byly vSak v 50. letech naruSeny a
stejné jako jiné slozky spolecenského déni se i oborové didaktiky ocitly pod ideologickym
tlakem. V zajmu teoretikdl zlstava téma détské tvofivosti, diskutovalo se také o novych
osnovach zr. 1954, vnichz se kromé jiného odrazila snaha komunistického rezimu
podporovat technickou, resp. polytechnickou vychovu. Zménu nazvu oboru na vytvarnou
vychovu prinesly az dalsi osnovy zr. 1960, piinosem téchto let bylo také zalozeni ¢asopisu
Esteticka vychova, jehoz ¢innost kontinudln¢ pokracuje do dneska. V 60. letech byla vydana
fada teoretickych publikaci, dodnes povazovanych za ,rudimenty” oboru. Jde zejména o
UZzdilovy metodické piirucky a monografii J. UZdila a 1. Zhote Vytvarné umeni ve vychovée
mladeze (1964) nebo obsazny sbornik vydany vr. 1965 pod nazvem FVytvarna vychova a
tvorivost.

Plodna 60. léta vyvrcholila vr. 1966 uspofadanim svétového kongresu INSEA v Praze.”
Zprava z jednani (vydana kol. editorii v r. 1968 pod nazvem Uméni a vychova) poukazuje na
to, ze nejzavazngjSi prednesené piispévky ,,precizuji predev§im vztah vychovnych cili a
prostiedkil, pfi¢emZ konstatuji nutnost uplatnit v rdmci principidlnich uvah a veskerého
vyzkumu aparat exaktnich metod poznani“ (David, 1968, s. 85).”

Prvoradou udalosti 60. let bylo také vydani monografie anglického teoretika H. Reada
Vychova umeénim, ke kterému doSlo v r. 1967. Badatelsky zajem J. Uzdila o fenomén détského
vytvarného projevu piinesl oceniované vysledky v 70. letech, kdy byly vydany monografie
Vytvarny projev a vychova (1974a) a Cary, klikyhdky, paiidci a auta (1974b). Obor v téchto
letech dokoncuje sviij ,,obrat od ,,femeslného* pojeti k pojeti kreativnimu, komunikacnimu a
zaroven psychologizujicimu® (Cikdnova, 1998, s. 6), coz koresponduje s vyvojem celé
spolec¢nosti 1 moderniho uméni. 70. a 80. Iéta jsou pak hluboce poznamenana normalizaci a
zakazem publikovani mnoha vyznamnych osobnosti, napt. J. Davida. V téchto letech jsou
krom¢ zminénych praci J. Uzdila publikovany dalsi dil¢i prehledové studie k teorii détského
vytvarného projevu a jeho psychologickym aspektim nebo metodické ptirucky.
Rozpracovava se téma VV pro déti se specifickymi potiebami a téma arteterapie. Piestoze
mnozstvi vydanych praci ukazuje na zivost odborné komunikace a Cetnost teoretickych témat,
vyzkumy ve smyslu védecké Cinnosti orientované na deskripci, analyzu ¢i vysvétlovani
edukacni reality (tzn. vytvarné edukace) se de facto nerealizuji.

2 Po roce 1989

Po padu zZelezné¢ opony dochézeji svého zuroceni snahy vytvarnych pedagogi o udrzeni
vysoké urovné oborového mysleni a jeho kontinuity se svétovym vyvojem. Do déni se opét
mohou naplno zapojit diive perzekvovani autofi a svobodné, tvofivé premySleni o
smysluplném pojeti naSeho vzdélavaciho oboru nachazi své uplatnéni nejen v praxi, ale také v
dynamické oborové komunikaci. Vychazeji dalSi studijni materidly pro vysokoskolské
studenty a postupné jsou publikovany mnohé zavazné tituly koncepcéniho charakteru. Pies

> INSEA je pro &eskou teorii VV snad nejvyznamnéjiim subjektem. Je kolektivnim &lenem mezinarodni
spole¢nosti International Society for Education through Art, rozvijejici mezinarodni spolupraci odbornikti a
instituci v oblasti vychovy uménim a k uméni. Tato mezinarodni nevladni organizace vazana na cinnost
UNESCO zapocala své puisobeni v r. 1951; Ceska, resp. Ceskoslovenska sekce INSEA zahgjila svou ¢innost v r.
1960 a od t¢ doby se stala platformou teoretického déni ve VV.

? Vyzva k vyzkumné &innosti se objevila v kontextu daliich feSenych témat, k nimz patfilo misto VV v Zivot&
jedince i spolecnosti, praktické pojeti VV, didaktické, resp. metodické problémy Ci specialné pedagogicky
kontext. Tradi¢ni vyzkumné téma détské kresby fesily ptispévky prezentujici zkoumani vnimani déti a utvareni
jejich vizualnich pfedstav nebo typologickych rozdilt.



nespornou kvalitu teoretického oborového mysleni nebyly jest¢ v 90. letech didaktiky
uméleckovychovnych pfedmétii povazovany za dostatecné renomované, a to predevsim kviili
nedostate¢né¢ rozvinutému vyzkumu. Ten se potykal s dédictvim minulého obdobi, kdy se
podle sovétského vzoru ne zcela vhodnymi empirickymi metodami zkoumaly praktické
dovednosti zakd, jejich védomosti, ndvyky ¢i technicka zru¢nost. Stav empirického vyzkumu
ve VV oznacil J. Slavik (1998a) za stav hluboké krize. Védecké prace v odbornych
periodicich suplovaly ¢lanky spiSe popularizacniho ¢i metodického charakteru, coz ukazuje
nejen podrobnéjsi pohled na stranky jediného oborového casopisu Vytvarnd vychova nebo
sbornikti Ceské sekce INSEA, ale také do nejriiznéjsich souhrnil praci vysokoskolskych
pracovist’.

Casopis Vytvarnd vychova prosel ve své historii nékolika zménami; pod timto ndzvem zac¢ina
vychazet od roéniku 1992-1993, do r. 1990 existoval pod nazvem Estetickd vychova. Casopis
podava obraz o déni v oboru, diskutuje se zde o problematice osnov, nachazime zde
informace o inspirativnich piikladech zpraxe, o déni Ceské sekce INSEA, vystavach
vytvarného uméni nebo piehlidkach détského vytvarného projevu. Casopis publikoval také
recenze aktudlnich publikaci a c¢lanky metodického charakteru. Nechybi také texty
predstavujici nejrizngjsi pojeti VV nebo koncepéni ,,oborotvorné® texty, jejichz autory jsou
vyznamné osobnosti ¢eské vytvarné pedagogiky. Co se tyka vyzkumu, do r. 2000 nachazime
v Casopise Vytvarnd vychova pouze jediny text, ktery vychdzi z empirického Setfeni. Jde o
Clanek H. Hazukové (1999), upozoriujici na mnohé nedostatky budoucich vytvarnych
pedagogti tykajici se zvladnuti terminologie ¢i schopnosti optimalné sladit vytvarny tkol a
jeho realizacni prostiedky.

Prostor v Casopise je dale vénovan odbornym studiim a informativnim ¢i metodickym
¢lankim k presahim VV do dramatické a hudebni vychovy nebo do arteterapie, objevuji se
ohlasy reformniho Skolstvi, obhajuje se vyuZzivani projektové metody a pravidelné se zaina
resit téma galerijni pedagogiky a komunikace s uméleckym dilem. Dilezitym tématem jsou
osnovy a jejich aktudlni zmény. Absence vyzkumnych sdé€leni neni reflektovana - snad jen J.
Slavikem (1998b), ktery si ve své recenzi Prichovy Moderni pedagogiky (1997) povzdechl
nad tim, Ze v naSem oboru existuje jen malé mnozstvi vyzkumnych poznatkl tykajicich se
skutecného stavu praxe. Co se tyka vyzkumnych sdéleni, ¢i spise jejich absence, obdobny stav
je mozné sledovat také na stranach sborniki INSEA.

Po r. 1990 uspoiadala Ceska sekce INSEA fadu sympozii s mezinarodni G¢asti. P¥ispévky ve
sbornicich maji vSak vétSinou charakter eseje, teoretické ¢i prehledové studie — nikoliv
charakter vyzkumného sdéleni, resp. empirické studie.

Vr. 1997 se na pudé KVV PdF Univerzity Karlovy v Praze uskutecnil védecky seminaf, ze
kterého byl vydan sbornik s ndzvem Veda a vyzkum ve vytvarné vychove. Cennymi piispévky
tu jsou zejména Slavikovo (1998a) zhodnoceni stavu empirického vyzkumu v nasem oboru
(Clanek Empiricky vyzkum ve vytvarné vychove) a vyzkumna sdéleni V. Valese (1998, Stav
soucasneé didaktické praxe vytvarné vychovy ve svétle zaverii tematické inspekce) a D.
Sztablové (1998, Determinanty efektivnosti pregradualni pripravy budoucich ucitelu primarni
Skoly v podminkach katedry vytvarné vychovy jako problém hodny empirického vyzkumu).
Vyzkumnou zpravu piindsi také R. Petrova (1998), kterd se zabyva vytvarnym vyjadfovanim
sluchové postizenych déti.

3 Soucasnost

Také v souCasnosti 1ze oborové déni sledovat zejména na strankach casopisu Vytvarnd
vychova a sbornikti INSEA. Po r. 2000 ptinesl ¢asopis Vytvarna vychova stati hodnotici



dosavadni vyvoj oboru a zivé se diskutovalo misto klasickych vytvarnych postupt a novych
technologii ve vytvarné edukaci. Co se tyka vyzkumnych sdéleni, jejich po€et pomalu nartista.

Tématem komunikace se zabyvalo $etfeni J. Slavika a S. Smidtové-Pekarkové (2001). Jejich
zprava pifindsi fadu poznatkii o komunikaci ve VV, ziskanych pomoci magnetofonovych
zaznami redlné komunikace a zpracovanych kvantitativnimi statistickymi postupy. Také dalsi
vyzkumna zprava zvefejnéna na strankach Vytvarné vychovy je z pera J. Slavika, tentokrat ve
spoluautorstvi s M. Klusakem (Klusak & Slavik, 2002). Clanek ,,Nakresli pana, jak nejlip
umis“: Kresebny test F. L. Goodenoughové v horizontu soucasné vytvarné vychovy piinasi
sdéleni vychazejici z dlouhodobého vyzkumu Prazské skupiny Skolni etnografie, kterd v 1.—4.
ro¢niku zdkladnich Skol zadéavala test kresby postavy pana. Vyzkum probihal v letech 1994-
97, béhem nichz bylo ziskano a vyhodnoceno celkem 537 kreseb.

Nanejvy$ zajimavy vyzkum prezentovala v nékolika po sob& nasledujicich ¢lancich ve
Vytvarné vychové H. Hazukova.' Zabyvala se zkoumanim funkéniho, realného slovniku
ucitelt VV na 1. stupni ZS. Vyzkumu podrobila zapisy v t¥idnich knihach, které ugitelé
doplnili svymi komentéfi, k tomu realizovala jesté strukturované rozhovory a dotaznikové
Setfen.

V 1. 2010 publikovala ve Vytvarné vychove své vyzkumné sdéleni K. Galajdova. Vymezuje
tradiéni a soucasné pojeti VV a pomoci kvalitativnich metod sleduje pohyby ,.konceptl
oboru® — na zéklad¢ studia hospitacnich zapist, pfiprav na hodiny, reflexe praxi, hodnoceni
vystavenych fakultnimi uciteli. Vr. 2011 publikuji svou zpravu také R. Chodura a M.
Prazanova (2011), ktefi se vénuji tématu architektury ve VV. Sleduji posun postojl
k architektufe a jejich odrazti do vytvarné edukace — vychazeji ptitom z prizkumt na Skolach.
Clanek k metodologii vyzkumu publikovala H. Kafkova (2011). Uvedena vyzkumna sdéleni
predstavuji mezi ostatnimi texty uverejnénymi ve Vytvarné vychové spise vyjimku.

Vénujme se nyni kratce jeSté déni na sympoziich INSEA, o nichz podavaji obraz sborniky
vydané¢ ztéchto odbornych setkéni. Jak je to svyzkumy prezentovanymi na téchto
sympoziich? Zatimco ve sbornicich Média a obraznost (2000) a Vytvarna vychova a mody jeji
komunikace (2002) nenajdeme ani jeden pfispévek vyzkumného charakteru, v dalSich
vydanych sbornicich se vyzkumna sdé€leni pocinaji objevovat ve stile vétsi mife. Sborniky
RVP a vytvarna vychova (2004) a Péce o obraznost (z roku 2006) nabizeji po jedné vyzkumné
zprave, ve sborniku Verejnost a kouzlo vizuality (2008) jde jiz o ¢tyii ¢lanky vyzkumného ¢i
metodologického charakteru. Nejnovéjsi sympozium s ndzvem Vizualni gramotnost (2010)
nabizi jiz specialni sekci vénovanou vyzkumu, vniz bylo prezentovano celkem osm
vyzkumnych sdéleni.

Za zv1asté¢ vyznamny je tieba povazovat prispévek J. Slavika a M. Fulkové (2008) nazvany
Vyzkum a teorie edukacniho procesu — slepa skvrna vytvarné vychovy? (viz sbornik Verejnost
a kouzlo vizuality). V ném oba zkuSeni autofi konstatuji nedostatek systematickych vyzkumut
realné vyuky a podavaji fundovanou analyzu rozhodujicich paradigmatickych zmén tykajicich
se oboru. Piedstavuji metodologické moznosti vyzkumu ve VV, kterym pfipisuji zvlastni
dualezitost. Jedna se o analyzu diskurzu a konceptovou analyzu.

Oba navrzené zptisoby zkoumani maji kvalitativni charakter. Kvalitativni metody vyzkumu ve
VV pievladaji, jak ukazuji také zminéné stati ze sborniki INSEA nebo z doktorskych
kolokvii. Kvalita téchto textl je ovSsem proménliva a nékteré z nich pouzivaji vyraz ,,vyzkum*
znacn¢ volnym zplsobem. Piispévky ne vzdy obsahuji dostate¢né objasnénd teoreticka
vychodiska, témata a cile, mnozi z autort tdpou v metodologii a sdéleni postradaji prehledné

* Zde budeme oviem citovat ze souhrnné zpravy publikované v roce 2005 (Hazukova, 2005), zminéné ¢lanky
byly uvefejnény postupné v Cislech 1-4, 2003.



nebo aspon dale pouzitelné shrnuti vysledkii a zavért vyzkumu. Naptiklad dnes znacné
diskutovany ,,artist-led research® pfinasi zdvazné metodologické problémy. Otdzkou je, zda
jde vtomto piipadé skutecné o vyzkum a zda neni mozné jakoukoliv reflektovanou
uméleckou praxi nazvat vyzkumem. A neni nakonec vesker¢ lidské jednani vedouci k poznani
vyzkumem? Za ptiklad k diskusi mtze poslouzit ptispévek L. Vrablikové Feministicky akcni
vyzkum — Jak studovat na umeélkyni? (2010). Autor¢in vyzkum se skladal z performanci,
vystav, diskusi, prezentaci, jejichz cilem byla ,socidlni zména ve prospéch zkoumanych
subjekti (Vrablikova, 2010, s. 72). Byt piindsi pfispévek tfadu zajimavych myslenek,
otazkou je, zda ma byt cilem vyzkumu zména postoji zucastnénych respondentii ¢i jejich
informovani o néjakém tématu, nebo spise ziskani novych poznatkli o zvoleném jevu, jimz je
v pripad¢ didaktiky VV vytvarna edukace. S tim se poji stale naléhavejsi problém: o skutecné
praxi mame stale piili§ malo poznatki, nevime, co se déje na Skolach (v masivnim meéfitku), a
pritom se radéji vénujeme relativné okrajovym tématiim. Za problém povazujeme také to, ze
obor stile trpi jistou zahledénosti do sebe a dochazi k malé komunikaci s ostatnimi
pedagogickymi védami a komunitou pedagogickych vyzkumnikd.

V poslednich letech byly vSak publikovany mnohé préace, v nichZ se pfinosna vyzkumna
zjisténi objevuji. V kratkosti se zminime jen o nékterych z nich (a pomineme pfitom prace
Cisté teoretického charakteru). Kolektivni monografie zastiténa editory M. Komzakovou a J.
Slavikem (2009) Umeéni ve sluzbé vychove, prevenci, expresivni terapii sleduje fenomén
uméni v komplexnich souvislostech. Z hlediska vyzkumu je cenna jeji tfeti ¢ast, obsahujici
n¢kolik vyzkumnych sd€leni tykajicich se arteterapie. Publikace Josef Vydra (1884-1959) v
kontextu umélecké a vytvarné pedagogicke avantgardy 20. stoleti editorek A. Kavcakové a H.
Mysliveckové (2010) mapuje nejen pusobeni J. Vydry a pocatky vytvarné pedagogického
vzdélavani, ale 1 soucasna témata vytvarné pedagogiky. Obsahuje dvé vyzkumné sdéleni: T.
Chory (2010) zde prezentuje svlij vyzkum vniméni barev a H. ValeSova (2010) tematizuje
materidly a techniky ve VV. Komparaci kurikuldrnich dokumentii ¢eskych a bavorskych
gymnazii se dlouhodobé zabyvd Véra Uhl Skiivanova (2011). Vysledky svého vyzkumu
shrnuje v souhrnné monografii Pojeti vzdélavacich cilii v CR a Némecku aneb Umeélecko-
pedagogicka interpretace kurikuldrnich dokumentii ceskych a bavorskych gymnazii. V roce
2011 publikuje své Skici ze soucasné estetické vychovy K. Briicknerova (2011). V jadru jejiho
kvalitativniho vyzkumu stoji ucitel estetické vychovy, kter¢ho zkouma pomoci hloubkového
rozhovoru. Autorka popisuje typy strategii, které ucitel VV uplatiuje pti realizaci vyuky a
k jejichz formulovani dospéla kvalitativni metodou zakotvené teorie.

Samostatnou kategorii by mohly tvofit vyzkumy souvisejici s problematikou zprosttedkovani
uméleckého dila a kultury. Tato problematika nélezi rovnéz do hleda¢ku muzejni a galerijni
pedagogiky. Na dynamicky rozvoj této dil¢i pedagogické discipliny ma vytvarna pedagogika
dilezity vliv, coz je zfejmé i z pohledu na stranky casopisu Vytvarna vychova a oborovych
sbornikli. Dano je to piedevs§im tuzkym vztahem didaktiky VV k oblasti uméni a potazmo i
k Siroké oblasti kulturné-historického dédictvi. Ostatné témata muzejni a galerijni pedagogiky
jsou zastoupena také ve studijnich planech budoucich vytvarnych pedagogl a tesi je 1
doktorandi a oborovi didaktici. Nékterd vytvarné-pedagogickd pracovisté, napi. Katedra
vytvarné vychovy Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity v Brn¢ a Katedra vytvarné
vychovy Pedagogické fakulty Univerzity Palackého v Olomouci, se navic angaZzuji ve
vysokoskolském vzdé€lavani muzejnich pedagogli a svymi publikacemi se podileji na
postupném etablovani muzejni pedagogiky v Ceské republice. Piikladem takovych publikaci
na pomezi vytvarné a muzejni pedagogiky mohou byt dila autora (resp. editortl) Horacka &
Zalesaka (2007), Horacka & Kiepely (2010) &i Sobaiové (2012a,b).



4 Doktorské studijni programy a vyzkum ve VV

Na stoupajici pocet vyzkumi v poslednich letech ma vliv vétsi profesionalizace
zainteresovanych vysokoskolskych pracovist a stim souvisejici existence doktorskych
studijnich programi, zavedenych v CR po r. 1989. Pravé studenti doktorskych studijnich
programu a jejich Skolitelé jsou témi, kteti dnes v prvni linii hledaji vytvarné-pedagogickému
vyzkumu nové cesty a prakticky testuji vhodné metodologie. Doktorské studijni programy
v oboru VV se v soucasnosti realizuji na katedrach vytvarné vychovy PdF Univerzity Karlovy
v Praze, PdF Masarykovy univerzity v Brng, PdF Univerzity Jana Evangelisty Purkyng v Usti
nad Labem (vSechny tfi pod spole¢nou oborovou radou) a nové také na PdF Univerzity
Palackého v Olomouci (samostatna oborova rada).

Zpravy z kontrolni ¢innosti Akreditaéni komise (AK) zlet 2011-2012 konstatuji vesmes
bezproblémovy chod téchto doktorskych studijnich programt, jen v dil¢ich piipadech
upozoriuji na mozné budouci problémy dané vékovou strukturou piednasejicich a Skolitelt.
Publika¢ni ¢innost je dle komise v souladu s naroky i zamétenim doktorského studia, také
kvalita obhajenych disertacnich praci byla oznacena za dobrou. V jednom z doporuceni vsak
rezonuje dosud pretrvavajici problém, ktery zaznamenavaji také Skolitelé-didaktici v praxi.
AK doporucuje formulovat témata disertacnich praci tak, aby odpovidala odbornému
zaméteni obort, tedy vytvarné vychové, nikoliv vytvarnému uméni (viz Zprava AK, 2011a,
b). Témata praci jsou totiz Castokrat umeéleckohistorickd, coz nepochybné souvisi s
nedostateénym zastoupenim oborovych didaktikli na danych pracovistich (¢i po¢tem docentii-
didaktikii, ktefi mohou byt Skoliteli), s kreditem téchto akademikl a jejich schopnosti
obhajovat vytvarné-pedagogicky (tedy nikoliv umélecky ¢i umeéleckohistoricky) charakter
pracovisté.

V disertacnich pracich se fes$i vyzkumna témata z oblasti souc¢asné vizualni kultury a uméni,
souvislosti tvorby a uméleckého poznavani, regionalniho uméni ¢i déjin vytvarné kultury. Jak
jiz bylo feCeno, zastoupena jsou také témata nalezejici do oblasti muzejni a galerijni
pedagogiky. V souladu s interdisciplinaritou soucasné didaktiky VV jsou témata disertacnich
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praci feSena v mezioborovych souvislostech.

5 Zavérem

Obory souvisejici s uménim, tviiréimi a expresivnimi projevy jsou osobité a vyzkumnik musi
volit vhodné nastroje, protoze zkoumany tvirci, esteticky a umélecky fenomén se izce dotyka
»intimni sféry osobnich zazitkd, a tedy 1 specifickych hodnot* (Slavik, 1998a, s. 53).
Dusledkem je stale pretrvavajici normativnost soucasnych teoretickych praci, pretrvavajici
skepse k pouziti empirickych, zejména kvantitativnich, metod a jistd uzavienost pied
souCasnymi trendy v pedagogickém vyzkumu, ktery v poslednim dvacetileti provéfil mnoho
novych metod a inovativnich pfistupli k vyzkumnému designu (smiSeny vyzkum, nové
kvalitativni metody), v této oblasti velmi dobfe vyuzitelnych. Jak konstatuje J. Slavik (2010),
stale chybéji:

... vyzkumy reédlného edukacniho procesu ve vytvarné vychove, vytvarné-didaktické rozbory v praxi zadavanych
a zéky feSenych uloh, situaéni rozbory kazuistik a vyzkumy kvality vyuky (srov. Slavik & Fulkova 2008). A
neméné chybi i diskuse k nim. Praxe tak pro obor, resp. pro jeho odborny diskurz, ziistava pfevazné cernou
skiinkou. Stradaji tim predevsim didaktici na fakultach anebo ucitelé a feditelé ve Skolach pfi rozborech
hospitované vyuky. Nemaji totiz postacujici pojmovou zékladnu ani jasnéji formulovana funkéni pravidla pro
ucinnou analyzu vzdélavaciho procesu a pro posuzovani kvality vyuky. V konecném duasledku jsou malo

vybaveni v praxi zakotvenymi a teoreticky u€innymi argumenty i vSichni reprezentanti akademické odbornosti
naseho oboru, doktorandy pocinaje a profesory konce. Vytvarna vychova je prece vzdélavaci obor a ostatni



obory, véetné uméleckych, od né&j ocekavaji, ze pravé ke vzdélavaci realité bude mit co fici s ohledem na
jedinecny obsah svého studia. (s. 13)

Vytvarna vychova si pozornost vyzkumnikt nepochybné zasluhuje, vzdyt je oborem, v némz
se prolinaji kognitivni slozky vzdélavani s emocionalnimi, etickymi a socidlnimi aspekty.
Spojitost s uméleckou tvorbou, ktera je ve VV chépana jako prostiedek individualniho
rozvoje a nastroj pozitivnich socialnich interakei, ptinasi fadu vyzkumnych otazek, stejn¢ jako
zajimavé specifikum V'V, kterym je fakt, Ze Zakovo vzdélavani probiha prostiednictvim jeho
vlastni tvoiivé a experimentalni aktivity. To je také jednim z divodd, pro¢ je tak nesnadné
porozumét komplexité vytvarné edukace a pro¢ je nutné pfinaset o ni relevantni vyzkumna
zjisténi.
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Poezie v recepci studenti stfednich odbornych $kol a u&ilist”’

Poetry in the reception students of secondary technical and vocational
schools

Jaroslav Vala

Abstrakt: Stiednimu odbornému a uciiovskému Skolstvi nebyva ve srovnani s jinymi typy
Skol vénovana prili§ velka pozornost. V ramci vyzkumného projektu sledujiciho ¢tenatskou
recepci studentli zdkladnich a stfednich Skol jsme se castecné zaméfili 1 na tento typ studentd.
V ptispévku nejprve charakterizujeme tento vyzkumny projekt a objasnime jeho cile. Poté
pfedstavime vyzkum recepce vybranych basnickych textd studenty stfedniho odborného
ucilisté. Zjistovali jsme, zda bude vyzkumnd metoda zaloZena na bazi sémantického
diferencialu schopna zachytit jejich ¢tenarské prozitky. Sledovali jsme rozdily ve ¢tenarském
piijeti jednotlivych basni, preference jednotlivych kategorii respondentti a ziskané vysledky
jsme srovnavali s vysledky gymnazistl. Faktorova analyza potvrdila funk&nost vyzkumného
nastroje a ziskané vysledky ukazuji, ze studenti ucilisté preferuji jednoduché a pozitivné
ladéné basné.

Kli¢ova slova: recepce poezie, sémanticky diferencial, faktorova analyza, literarni vychova,
gymndzium, sttedni odborné ucilisté

Abstract: Not too big attention is paid to a secondary vocational and apprentice education
comparing to other types of school. The research project monitoring the reader’s reception of
students at primary and secondary schools focuses partially on this type of students, as well.
In the report we firstly characterize this research project and clarify its aims. Afterwards we
introduce the research of reception of poetic texts chosen by secondary vocational school
students. We were probing whether a research method based on the basis of semantic
differential is able to capture their reader’s experience. We were observing the differences in
reader’s reception of individual poems, preferences of individual categories of respondents
and obtained results we were comparing with the results of grammar school students. A factor
analysis confirmed the functionality of a research tool and the obtained results show that
students of training institutions prefer simple and positively written poems.

Keywords: poetry reception, semantic differential, factor analysis, literary education,
grammar school, secondary vocational school

1 Uvod

Ve srovnani sjinymi typy Skol nebyva stfednimu odbornému a ucnovskému Skolstvi
vénovana v pedagogickém vyzkumu pfiili§ velkd pozornost. Vyzkumnici vétSinou narazeji na
nemotivované studenty, u nichz se jejich vyzkumna Setfeni setkdvaji s lhostejnym odmitanim.
Pfesto jsme se vramci vyzkumného projektu sledujiciho ¢Etenafskou recepci studentd
zékladnich a stfednich Skol caste€né zaméfili i na tento typ studentl. V piispévku nejprve
charakterizujeme realizovany vyzkumny projekt a objasnime jeho cile. Poté predstavime

! Clanek vznikl za finanéni podpory Grantové agentury Ceské republiky (GACR) - projekt P407/11/0594
s nazvem Vyzkum recepce poezie u pubescentnich a adolescenénich ¢tenatt (2011 —2013).



vyzkum recepce vybranych basnickych textli studenty stfedniho odborného ucilisté (SOU).
Zjistovali jsme, zda bude vyzkumné metoda zaloZena na bazi sémantického diferencialu (SD)
schopna zachytit jejich Ctenarské prozitky. Sledovali jsme rozdily ve cCtenédirském pfijeti
jednotlivych basni i preference jednotlivych kategorii respondentii a ziskané vysledky jsme
srovnavali s vysledky gymnazisti (GYM) ziskanymi ve diivéjsim vyzkumu (Vala, 2010).

2 Vyzkumné cile projektu

Jednim z naSich teoretickych vychodisek jsou stanoviska kostnické recepcni Skoly, ktera v
ramci komunikacéniho fetézce ,,autor — dilo — ¢tenadi“* soustfedila svoji pozornost na ¢tenaie, v
jehoz mysli dilo nabyva tvar (Iser, 2001). Zamétenim projektu reagujeme na situaci, kdy se
kvantitativni vyzkumy soustfedi pfedevsim na vné&jsi okolnosti ¢tenaiské recepce, a nikoli na
samotny recepéni proces. Vhodné vyu€ovani literarni vychovy by mélo vychéazet ze
studentské reakce na text a reagovat na n¢j tak, aby nedochdzelo k situacim, ze zak spise

opakuje ucitelovy nazory a nezaujima vlastni hodnotici pozici.

Zamérem projektu je ziskat komplexnéj$i pfedstavu o recepénim procesu a zaroven o
moznostech, jak jeho kvalitu pozitivné ovliviiovat. Zaroven usilujeme o obohaceni spektra
vyzkumnych metod uplatnitelnych ve vyzkumech vnimani umélecké literatury a zejména
poezie. Konkrétni cile miizeme shrnout do nékolika bodu:

e Analyza ctenarského vnimani basnického textu u studentii zakladnich a stiednich Skol
metodou sémantického diferencialu.

o Komparace vysledkii ctenarskych preferenci riiznych typu poezie a mezi ruznymi
kategoriemi respondentii: podle véku, pohlavi, studijniho zaméteni, prospéchu, vztahu
k Cetb¢, vlastni literarni tvorby apod.

o Vytvoreni souboru efektivnich vyucovacich postupii a metod vychazejicich ze
zazitkové pedagogiky, praktické estetiky a respektujicich principy recep¢ni estetiky.

e Deskripce vyvoje a promen ve vztahu k literature (longitudinalni vyzkum) u studentd
osmi tfid (ZS a SS), ve kterych budou vyuZzivany vyse uvedené metody. PouZivame
techniku paralelnich skupin, vysledky experimentalni skupiny srovnavame se
skupinou kontrolni ve stejném typu skoly.

o Analyza vysledkii vsech provedenych vyzkumnych meéreni a formulace zakladnich
vyvojovych tendenci v recepci poezie v zavislosti na kategoriich respondent.

3 Design vyzkumu

Pro zkoumani recepce poezie pouzivame metodu, kterou jsme vytvofili na bazi sémantického
diferencialu. Postupnym obménovanim vyzkumnych $kal jsme fadou dil¢ich Setfeni dospéli
k takové podob¢ sémantického diferencialu, kterd pti méfeni projevuje dostatecnou stabilitu
v nasyceni jednotlivych S$kal pfisluSnymi faktory: srozumitelnost (S), hodnoceni (H) a
ptuisobivost (P).



Tabulka 1: Sémanticky diferencidl pro vyzkum recepce poezie

srozumitelna nesrozumitelna
komplikovana jednoducha
nechapu chapu

nejasna jasna

odkryta skryta
prihledna neprthledna
libi nelibi

necetl bych ji znovu cetl bych ji znovu
Spatna dobra

oskliva krasna
ptitahuje mé nepfitahuje me
prijemna nepfijemna
slaba silna

hluboka melka

ostra tupa

mala velka

ucinna neucinna
mocna bezmocna

Tato podoba vyzkumného nastroje byla plivodné zkonstruovana pro zkoumani recepce poezie
u gymnazialnich studentl. Nyni ovéfujeme jeji funkénost i u jinych kategorii respondent,
piredev§im u zaki zakladnich Skol. Dil¢i pozornost jsme vSak zaméiili také na studenty
ucnovskych skol, kterym nebyva v pedagogickych vyzkumech vénovana pftili§ velké
pozornost.

NeutéSenou situaci v ucnovském Skolstvi se zabyva Katridk (2004), ktery mj. analyzuje
rozdil mezi détmi vysokoskolsky vzd€lanych rodi¢i a rodi¢t délnickych profesi, jejich
rozdilné hodnotové systémy i zivotni strategie. Zakladni charakteristiku u¢iiovského Skolstvi
muizeme shrnout do nékolika bodi:

e Skola je pro zaky nutnym zlem — &asté jsou pred¢asné odchody a vysoka $kolni
neuspesnost.

e Nespokojenost s vlastni Skolou — studentiim ¢asto chybi motivace a perspektiva.

e Stfidani teoretické a praktické vyuky s sebou piindsi problémy se systematickou
pripravou.

e Nepodnétné rodinné prostfedi mé vliv na omezené jazykové schopnosti uciti.



Vyzkum byl realizovan v dubnu — kvétnu 2011 na vybraném odborném ucilisti mezi 136
respondenty. Jednalo se o tyto u¢ebni obory: kuchar — cisnik; prodavac,; cukrar; kadernice.

Posuzovano bylo 8 basni (bez uvedeni autora a jména):
1. P. Vergilius Maro: Casto jsem... (Pisné pastvin a lesii, Praha 1994).
2. A. Sova: Jarni noc (Kvety intimnich nalad a jiné basné, Praha 1960).
3. A. S. Puskin: Mra¢no (Lyrika I, Praha 1956).
4. T. Tasso: Slys, viny Sepotaji (Navstiveni krasy, Praha 1964).
5. J. Karések ze Lvovic: Rlze hibitovii (Ocuny noci, Praha 1985).
6. Pani Ise: Jarni dést’ (Verse psané na vodu, Praha 2002).
7. L. de Leon: Piec jeden ptacek... (Kéz hori popel miij, Praha 1967).
8. V. Zavada: Marnotratny kraj (Basne, Praha 1954).

Navézali jsme na star$i vyzkum mezi gymnazidlnimi studenty (Vala, 2010). Sledovali jsme
dv¢ zakladni vyzkumné otazky:

e Uplatni se vyzkumna metoda na bazi sémantického diferencialu 1 u student
odborného ucilisteé?
Nizka ctenarska gramotnost a jazykova kompetence téchto studentii mohly zpiisobit
nefunkcnost vyzkumného nastroje. Pri vyzkumu se Ctenarska gramotnost uplatiiuje
nejen pri cetbé posuzovanych basni, ale jde téz o vnimani nuanci mezi jednotlivymi
adjektivy v posuzovaci Skdle.

e Jaké jsou rozdily ve vnimani basnického textu mezi studenty gymnazii a odbornych
Skol (ucilist’)?
Vzhledem k vyssimu stupni Ctendrské gramotnosti, jazykové kompetence i cCtendrské
zkuSenosti jsme predpokladali, Ze studenti gymnazia budou vykazovat vyssi skore
hodnot sémantického diferencialu ve vsech oblastech.

4 Vysledky a jejich diskuse

Prvnim krokem pfi analyze ziskanych dat bylo provedeni faktorové analyzy, jejimz cilem
bylo ovéfit funkénost mérného nastroje a nasycenost jednotlivych skal predpoklddanymi
faktory. Extrakce faktorti byla provedena pomoci metody hlavnich komponent a bylo pouzito
rotované feSeni (varimax normalizovany). Tento postup jsme realizovali jak pro kazdou basen
zv1ast, tak také pro vSechny basné dohromady (pocet pozorovani n = 1088). Vysledky ukazuji
dostatecnou nasycenost $kal ptfislusnymi faktory, pouze skaly 17 a 18 nejsou presvédCivé a
faktor pasobivosti ma tendenci splyvat s faktorem hodnoceni (tabulka 2).



Tabulka 2: Faktorové naboje skal pro vSechny posuzované basn¢

Extrakce: Hlavni komponenty
Skala | Rotace: Varimax normalizovany
Oznacené faktorové naboje jsou >0,60
Faktor Faktor Faktor
S P H
1 0,766609 | 0,075452 | 0,333994
2 0,781639 | -0,094947 | 0,181908
3 0,755617 | 0,129709 | 0,344790
4 0,780194 | 0,080241 | 0,341738
5 0,781722 | -0,065192 | 0,072816
6 0,742357 | -0,041575 | 0,14489%4
7 0,328135 | 0,152365 | 0,758138
8 0,234015 | 0,181924 | 0,764586
9 0,279717 | 0,161689 | 0,727086
10 | 0,237344 | 0,095711 | 0,781029
11 0,152068 | 0,191970 | 0,786264
12 | 0,219814 | 0,026892 | 0,768950
13 0,007284 | 0,671293 | 0,292288
14 | -0,083304 | 0,744180 | 0,093496
15 0,045905 | 0,750393 | -0,007097
16 | -0,052982 | 0,724792 | 0,064869
17 | 0,107026 | 0,544319 | 0,537143
18 | 0,119516 | 0,545196 | 0,458855

Pro srovnani vysledkli (metodou Studentova t-testu) mezi gymnazisty (GYM) a u¢ni (SOU)
jsme pouzili Studentlv t-test na hladin€ vyznamnosti 0,05. Dospéli jsme k témto zaveérim:

e Gymnazisté vykazuji vyznamné vyss$i srozumitelnost u 5 basni.

e Gymnazisté vykazuji vyznamné vyssi hodnoceni u 6 basni.

e Gymnazisté vykazuji vyznamné vysSi pusobivost u 4 basni. Naopak studenti
odborného ucilisté prekvapiveé vykazuji vyznamné vyssi pusobivost u 2 basni (B4 a
B6).

Ctenafska atraktivita basni je do znaéné miry nezbytna a slouzi jako motivace pro dalsi praci
s danym textem. Ctenaisky prozitek tak piedstavuje vhodny odrazovy mustek pro dalsi
interpretacni ¢innost. O mife atraktivity jednotlivych basni vypovidaji vzdy v dil¢i kategorii
jednotlivé faktory: potfadi basni z hlediska jejich ¢tenaiské uspéSnosti miizeme sestavovat
podle kazdého faktoru zvlast, anebo podle jejich souctu (bud’ dvou vybranych faktori, nebo
vSech tfi dohromady). Zalezi na tom, jaky aspekt Ctenaiské pfitazlivosti v danou chvili
sledujeme. Vysledky souctu vSech faktori u jednotlivych bésni ptinasi tabulka 3, rozdily mezi
studenty gymndzii a odborného ucilisté v posuzovani vSech osmi béasni ukazuje obrazek 1.
Obrazky 2 a 3 ptiblizuji podil jednotlivych faktorii na jejich souctu v obou typech skol.



Tabulka 3: Vysledny soucet vSech faktorti u obou typt skol

B1 B2 B3 B4 BS B6 B7 B8
SOU 10,56 13,38 12,36 12,95 12,32 12,79 11,54 10,78
GYM 11,29 14,63 14,56 13,99 13,21 12,69 11,78 12,91

Soucet viech faktoru
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Obrazek 2: Soucet tfi sledovanych faktor u 8 posuzovanych basni — SOU

Obrazek 3: Soucet tii sledovanych faktorti u 8 posuzovanych basni — GYM




Pti srovnani vysledkid obou kategorii respondentti mizeme vyvodit nasledujici zavéry:

e Studenti gymnazia podle o¢ekdvani vykazuji u vétSiny faktorti vyznamné vyssi skore
hodnot SD nez studenti uciliste.
e Nejvetsi rozdily se objevily u basni B3 a BS. Prvni z nich s vyraznym romantickym
patosem personifikuje piirodu a ptinasi rozpor mezi dvéma svéty: subjektivni realitou
a probuzenim se zni do vSednosti. Baseit B8 je odrazem civilni poezie. Autor
personifikuje sviij kraj, ukazuje jej v jeho pravdivosti. Ukazuje zvlasté to, co neni
libivé, a zdlraziiuje socidlni kontext. Tato tematika oslovila studenty ucilisté podstatné
méné nez gymnazisty, ktefi jsou schopni vnimat environmentalni souvislosti a 1épe
vyciti intenzitu autorova sdéleni.
e Nejmensi rozdily v recepci se objevily u basni B6, pro ilustraci uvadime jeji text:
Jarniho deste kapicky mlécné
kanouci po vrby vetvickdch:
Nejsou to perly
navlecené
na péti snireckach?
V tomto ptipadé¢ dokonce studenti odborného ucilisté vykazuji statisticky vyznamné vyssi
skore ve faktoru plisobivosti. Jejich preference této basné (a podobné 1 basné B7) ukazuji, ze
sledovani u¢ni preferuji jednoduché a pozitivné ladéné texty. Nenaplnilo se tedy naSe

ocekavani, ze je vice oslovi poezie dekadentni a ponurd. Naopak hledaji jeji protiklad. A
pokud je takova basen i dostatecné srozumitelnd, jsou schopni se pro ni nadchnout.

5 Zavér

V realizovaném vyzkumu se prokazalo, Ze je mozné uplatnit sémanticky diferencial i na
sttednim odborném ucilisti a navzdory niz$§i jazykové kompetenci respondent. Oproti
studentim z gymndzia vnimaji basné v souctu vSech faktori méné pozitivné, avSak u
nékterych z nich vykazuji statisticky vyssi skore ve faktoru ptisobivosti. Castou oboustrannou
rezignaci ve vztahu ucitel x student x literatura je mozno meénit, jen je tfeba zbavit se
zab¢hnutych piredstav o tom, co ,se musi“ se studenty ve Skole probrat. Za zadouci
povazujeme praci s jednoduchymi basnickymi a pisnovymi texty a jako uzitecné se ukazuje i
rozvijeni vlastni literdrni tvofivosti studenti. Neméli bychom zapominat na to, ze vétSina
téchto studentl se rekrutuje ztad neuspéSnych zakia zdkladni Skoly, na které jejich ucitelé
rezignovali a piili§ se o n¢ nezajimali. Nezbytnym faktorem pro efektivni vyuku je Cisté
lidsky vztah k témto studentlim a jejich moZznost zazit ispéch.
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Edukacni drama — metody edukace jako metody vyzkumu
(a naopak...)

Drama education — methods of education as research methods (and vice versa...)
Josef Valenta

Abstrakt: Prispévek se tyka didaktiky dramatické vychovy i metodologie vyzkumi v tomto
oboru. Pfedkladd osm typll vyzkumu. Z nich vybird kvalitativné orientované vyzkumy typu
practice based/led research, art based research, etnoscénologie atd., rozkryvajici podstaty jevi
»Clovek a jeho zivot* divadelnimi postupy. Ty vyuZzivaji k poznavani psychosomaticky aparat
divadelnika, kinestetickou inteligenci, vnitini hmat, emoce atd. Dale hovoii o vyzkumu typu
performative research (,,vyzkumna zprava“ ma formu divadelniho pfedstaveni nebo
performance). Piispévek se ptd, zda t€émito metodami mohou délat vyzkum i Zaci v dramatické
vychoveé. Odpoveéd’ zni ,,spiSe ne“. Pro skuteCny vyzkum tu je tfeba talentovany a vzdélany
divadelnik. Zaci pii vyuziti metod divadla vétsinou replikuji jiz ,jen* existujici poznani.
Dramatické vychova tedy uci zadky o svété prostiednictvim divadelnich metod. AvSak (zejména
v kognitivisticky, racionaln¢ a verbaln¢ orientované skole) je mize ucit i tomu, ze divadelni
postupy jsou dalsi metodou poznavani svéta. A to jinak, nez jak je tomu uci bézné predméty.
Metody uméleckého vyzkumu jsou soucasné ucivem, které si ma zak osvojit jako metodu ne sice
vyzkumu, ale poznavani.

Kli¢ova slova: dramaticka vychova/edukacni drama; didaktika; metodologie vyzkumil; practice
based/led research; art based research; etnoscénologie; didaktika dramatické vychovy; metody
vyzkumu a metody edukace; vt€lené poznani a porozuméni; vnitiné-hmatového vnimani;
kinesteticka inteligence.

Abstract: The paper concerns the drama education didactics and drama research methodology. It
presents eight types of research. Especially selects the qualitative research as a practice based/led
research; arts based research; ethnoscenology etc. revealing the nature of human phenomena
through theatrical conventions. They used to exploration through psychosomatic apparatus,
kinesthetic intelligence, “inner touch”, emotions etc. Further talks about performative research
(,,research report has performance form). Then the paper is asking whether through these
methods can do research also pupils. The answer is ,,rather not*. For this research it is necessary
to be talented and well-educated actor or director etc. Pupils using these methods usually
replicate already existing knowledge. Drama education teaches about the world through theatre
conventions (conventions are aid of learning). But (especially in the cognitive and verbally
oriented school) it may be learn, that theatrical practices, based on the embodied understanding,
are another method of cognition of world. Methods of artistic research are also curriculum, which
has student to learn not as a method of research, but as a method of cognition.

Keywords: drama education; research metodology; practice based/led research; art based
research; ethnoscenology; drama education metodology/didactics; research methods and
educational methods; embodied knowledge and understanding; inner-touch perception;
kinesthetic intelligency.



Se studenty Katedry vychovné dramatiky DAMU jsme v ramci predmétu zaméreného na
interaktivni a participatini (edukacni) divadlo’ pripravovali predstaveni pro seniory. Slo o tzv.
divadlo forum (viz napr. Boal, 1993), zalozené na predbézném vyzkumu urcité lidské skutecnosti.
Zjistené informace se transformuji do predstaveni. A do néj pak nasledne mohou vstupovat
divaci, kteri jsou soucasné temi, kdo onu skutecnost skutecné Ziji ve svych Zivotech. Vyzkum na
téma ,,Co vas trapi ve Vasich konkrétnich mezilidskych vztazich? *“ byl veden formou rozhovoru
pri navstevach centra pro seniory. Prinesl nékolik zjisteni. Jako jedno z klicovych témat se
ukazalo, zZe pri debatach ci reseni problémii v rodinach neni nazor seniorti bran zdavazné v potaz
(pozdéji jsme napr. nasli shodu tohoto naseho zjisteéni s vyzkumem o vztahu senioru a jejich rodin
publikovanym v odborném casopise — Ivanova et al., 2011). Zjisténi z rozhovori ale studentky-
tazatelky na nasich spolecnych setkanich nepodavaly ve formé pisemné zpravy ci verbalniho
referatu, nybrz v podobé tzv. ,,embodied knowledge* (Bacon, 2006). Jinak receno: Zjisténi
transformovaly do individualnich symbolickych performanci ¢i iluzivnich hranych situaci (Zivé
nehybné obrazy; pantomimy, segmenty dialogit apod.). Z nich jsme vybirali opét ty, které nejvice
reprezentovaly nazory seniorii, a byly tedy jakousi esenci jejich vztahovych starosti. Z téch jsme
pak slozili predstaveni o seniorech pro seniory...

Cela akce byla de facto typem ,,practice led vyzkumu i tzv. ,, performative research*...

Dramaticka vychova se konstituovala na akademické pudé — alesponn pokud jde o prazskou
divadelni fakultu — pfed rovnymi dvaceti roky. Od té doby postupné rozviji (jako jeden
z esteticko-vychovnych oborti) i svou didaktiku. Ta je zatim spiSe ,,pragmaticky praktickd“a
k oporam v $ir§im teoretickém kontextu teprve nakrocuje. Stejn¢ tak se zatim jen ¢astecn¢ opird o
empiricky vyzkum. Tato skute¢nost je odbornou komunitou reflektovana a situace se postupné
méni. V souCasnosti vznika 1 snaha polozit strukturované zéklady metodologie edukaéniho
dramatu.? Pfitom i my dochazime k poznéani, které je v ,.expresivnich“ oborech logické a ne
neznamé: edukacni metody jsou tu soucCasné¢ nejen ,,metodami uméni“, ale téz metodami
poznavani ,svéta a zivota“, resp. téz metodami vyzkumi. A pravé tomuto tématu se chce
prispévek, ktery pravé &tete, vénovat. Piispévek tak stoji na pomezi metodologie a didaktiky.’

Dramaticka vychova je edukacni variantou dvojjediného dramaticko-divadelniho uméni. Princip
dramaticnosti jako princip ,,behaviordlné-situa¢ni odkazuje k tomu, ze ¢lovék se dostava do
slozitych situaci, které ho nuti, aby je feSil jednanim. Drama je pak uméleckou reflexi téchto,
predev§im mezilidskych situaci. Forma dramatu vyzaduje, aby se ho ujalo divadlo. Princip
divadelnosti (¢i obecnéji ,,specifické scénicnosti®) predpoklada, ze ¢lovék modeluje v materidlu
svého tela néjakou jinou skutecnost, nejlépe jiného Cloveéka. Divadlo je ,behaviordlni® umeéni,
casoprostorove a fyzicky zobrazovaci.

Neni mozné, aby dramaticka vychova existovala mimo oba tyto své kofeny.

Dramaticko-divadelni uméni (edukacni drama berme jako jeho variantu) a vyzkum jako
poznéavaci Cinnost maji nckolikavrstevny vztah. Pii zkoumdni tohoto vztahu jsem postupné
definoval osm jeho rovin (¢aste¢né viz Valenta, 2012a+b):

! Vedli jsme ho fadu let na DAMU i na FFUK spole&né s Hanou Kasikovou.

?V ptipadé autora tohoto textu spojena téZ s formulovanim postulati metodologie zkoumani v oblasti tzv. scénologie
chovéni (viz Valenta, 2011) pii praci ve (vyzkumném) Ustavu dramatické a scénické tvorby DAMU. TéZ viz napf.
Ackroyd, 2006; Kasikova, 2008 nebo Somers, 2002.

? Piispévek vznikl téZ jako soucast feSeni dil¢iho tikolu autora v ramei vyzkumného zaméru MSM 0021620862.



Jde o:

1. vyzkum jako zdroj ,.dat* pro divadlo/drama®;

2. vyzkum prostiednictvim divadla/dramatu (metody tvorby divadla/dramatu jsou soucasné
metodami vyzkumu);

3. vyzkum prezentovany divadlem/dramatem (vysledek vyzkumu je prezentovan divadlem,
piedstavenim, performanci atp.; divadlo jako vyzkumna zprava);

4. vyzkum lidské skutecnosti obsazené v divadelni zprave (vyzkum uméleckého dila

jako vyzkumné zpravy obsahujici informaci o tomto svété. . .);

5. vyzkum prostiedkd a procesit divadla a dramatu (vyzkum procest tvorby v¢. procest napft.
psychosomatickych, ale i vyzkum instrumentd; technik; didaktickych nastroji divadelni
vychovy);

6. vyzkum ,hotového* uméleckého dila jako uméleckého dila (esteticko-psychologicka,
teatrologicka, scénologickd analyza inscenace atd.);

7. vyzkum vlivu ¢i vysledkd (resp. edukacnich vysledktl) divadla/dramatu na divaky i hrace
edukacnich dramat, resp. herce);

8. vyzkum nedivadelni skute¢nosti prostfednictvim metafory divadla/dramatu (Valenta, 2011, s.
163n.)

Nyni provedeme jistou selekci téchto typt. Vénovat se dale budeme jen typim sub 2 — 3.
Vyzkumy sub 1 a déale sub 4 — 8 mohou byt vedeny ,,béznymi“ metodami kvantitativnich ¢i
kvalitativnich vyzkumd.

Ponékud odlisna je situace v ptipadé typt 2 + 3: vyzkum prostfednictvim divadla/dramatu a
vyzkum prezentovany divadlem/dramatem (divadlo jako vyzkumna zprava). Zatimco ostatni typy
jsou doménou odbornikli v oblasti pedagogiky, teatrologie, psychosomatiky, psychologie,
scénologie a tak podobng, tyto typy jsou doménou odborniki v oblasti uméni, tedy herct,
dramaturgli, rezisérd atd. AvSak — vratime-li se k onomu dramaticko-divadelnimu kotfenu
dramatické vychovy — mizeme se ptat, zda jsou tyto vyzkumné oblasti i doménou ,klienta*
dramatické vychovy. Tedy nedivadelnikii — déti, mladeze, amatérti jakéhokoliv véku, klienth
1é¢ebnych divadelnich aktivit atd.

Konkretizujme vSak nejprve, o¢ u obou typt jde. Druhy typ — vyzkum prostiednictvim
divadla/dramatu (metody vyzkumu jsou souc¢asné¢ metodami tvorby divadla/dramatu) — znamena,
ze umélec, ktery se setkava s urcitou latkou (at’ jiz v dramatickém textu nebo v ndmétech piimo
ze 7Zivota), ji zkouma tim, Ze ji pievadi do jednani a do situaci s vyuzitim vSeho, co divadelnost
nabizi. Pfedevs§im vSak s vyuzitim se t€lové zkusenosti, citovosti, vtéleného porozumeéni, vniting-
hmatového vnimani, kinestetické inteligence. Mysleni samoziejmée neni vylouceno. Nicméng, jak
pry fikaval svym studentim herectvi J. Adamira, pii hfe herec ,,musi myslet, ale nesmi
pfemyslet...“. Takto vybaven pak umélec s latkou experimentuje, pfevraci ji, odkryva jeji hlubsi
vrstvy ..., a de facto tak provadi svého druhu kvalitativni vyzkum...

Dalsi vybrany typ je vyzkum prezentovany divadlem/dramatem. Tedy: vysledek vyzkumu je
prezentovan divadlem, pfedstavenim, performanci atp. (divadlo jako vyzkumna zprava). Jde o to,
ze vysledky vyse popsaného experimentovani s tématem metodami divadelni tvorby vyustuji do

* Slovem drama tu — v souladu s britskou terminologii — budeme myslet i eduka¢ni drama — dramatickou vychovu.



finalniho tvaru.’ Tim je pfedeviim piedstaveni, které ma v takovych piipadech mj. téZ funkci
vyzkumné zpravy.°

Uvedené typy vyzkumil néalezeji k tomu, co se v cizim jazyce oznacuje napf. practice-based...,
practice-led research; artistic..., art-based research; ethnoscenology; ethnodrama/theatre atd.
(napt. Bacon, 2006; Barret & Bolt, 2010; Denzin, 2003; Haseman, 2007; Pradier, 2001; Slavik,
2009; Valenta, 2012 etc.)

Pokud jde o uméni, jevi se vSe celkem jasné. Pokud jde o edukacni drama, je tu ale problém.
Vyzkum mé obvykle pfinést nové poznatky: ukazat dosud nezndmé, potvrdit €i vyvratit tusené,
doplnit chybéjici apod. A navic by mélo jit Casto o poznatky obohacujici praxi, ménici cosi ve
stavajici skute¢nosti, odpovidajici na zatim nesplnéné pozadavky lidi.” Je mozné, aby se néco
podobného podafilo zakiim v béZném dramatickém krouzku ¢i v hodin¢ dramatické vychovy ve
Skole? M4 i jejich ,,zkoumani“ néjakého tématu , metodami divadla® vyusténi ve vysledku, o
némz bychom fici, ze je vysledkem skute¢ného vyzkumu? Zacnou-li divadelni laici-amatéfi
hledat optimalni vyjadfeni svéta, jeho témat, ryst a podstat cestou divadla ¢i ,,jen* zdivadelnéni
v edukacni dramatické hie, znamena to, ze tu nemtizeme mluvit o vyzkumu?

Na ob¢ otazky bych si troufl odpovédét: spise ne.

Mluvi-li napt. slavny rezisér P. Brook o vyzkumu divadelnimi prostfedky, fikd o praci herct
s historickym materidlem: ,,Archeolog by pouzil ur¢itého védeckého aparatu, herec jiného; kazdy
z nich by ale vyuzil své znalosti a nastroje k ohledani a rozlusténi. Hercovym vskutku védeckym
nastrojem je jeho vyjimecné rozvinutd emociondlni sféra, pomoci které se uci predjimat urcité
pravdy.” (Brook, 1996, s. 118) A tady je hlavni argument pro ono ,,spiSe ne*: art-based research
¢i practice-based research ma — podle mého nazoru — Sanci byt skutecné vyzkumem, kdyz ho
provadgji 1idé k tomu disponovani (talentovani) a vzdélani® Ani tento typ kvalitativniho
vyzkumu vskutku neni zalozen na subjektivnich pocitech nadSeného laika...

Piesto ale ... vytraci se tedy z dramaticko-divadelni edukacni prace metodologicky potencial?
Odpovim podobné¢ jako u piedchozi otazky: Myslim, ze ne. Nevytraci. Dramaticko-divadelni
postupy maji za cil pronikat do podstat jevil a ty pak ukazovat ¢i sdélovat druhym. Jazykem
tohoto sdélovani je vytvareni fiktivnich situaci, v nichZ fiktivni postavy jednaji a skrze toto

> Ob&ma typiim vyzkumu se blizi svym zptisobem napt. i dnes u nas popularni ,,dramatizace kupt. prepisti dialogi
mezi kradoucimi politiky, sportovnimu ¢inovniky atp. Cil inscenaci je jisté zabavny, avSak je tu rozhodné nakroceno
k psychologické sondazi sledujici typy jejich ,,povah® ¢i rozkryvajici podstaty fungovani nékterych socialnich skupin

® Neni ovsem nikterak vylou¢eno, aby byly inscenovany i vysledky jiného typu zkouméani neZ je zkoumani
uméleckymi metodami. Viz 1. typ vyzkumu — vyzkum sbirajici data pro divadlo a drama (tfeba naSe rozhovory se
seniory). Obvykle pak ale tak jako tak nasleduje 2. typ vyzkumu. I kdyZz ne nezbytné. Pokud napft. vysledky né&jakého
Setfeni vt€li dramatik do dramatického textu, herec pak jiz mulze, ale nemusi latku hluboce zkoumat jako
vyzkumnik. Pracuje s ni jako umélec interpretujici divadelnimi prostiedky text/zpravu, kterou ptipravil nékdo jiny.

7 Stranou tu nyni ponechavame smysl zakladniho vyzkumu & piinos vyzkumu pro pietvafeni stavajicich nebo
vytvareni novych teorii

¥ Bylo tomu nejspise tak i v ptipadé naseho vyzkumu seniorti: Studentky, které ho provadély, mély za sebou vesmés
jiz predchozi spoleCenskovédni vzdélani a piedstaveni pripravovaly na konci studia, tedy v dobé, kdyz jiz
disponovaly témét ukon¢enym divadelné edukacnim vzdélanim... K profesionalité vyzkumnika pak viz i Jobertova
2009, s. 160), kde hovofi o vyzkumnikovi v oboru tzv. etno-scénologie a rizicich subjektivity. Soucasti oné
profesionality je tedy i to, Ze ,,art-vyzkumnik® umi od svych pociti odstoupit a reflektovat je.

To se, ostatné, nemusi tykat jen practice-based vyzkumu. BéZzné se celkem riskantné¢ domnivame, Ze metodu
pozorovani mize vyuzit kazdy. Jisté, ale jen nékdo ma pro dobré pozorovani skuteéné piedpoklady.



jednani nam ukazuji ony podstaty. A to se d€je i v ptipadé, Ze takto pracuji amatéfi, zaci, laici. Na
rozdil od profesionalii vSak obvykle sta¢i jejich potencial jen na replikovani jiz zndmych
skutecnosti. (pro sebe) Znovuobjevuji jiz objevené.

Miizeme byt spokojeni: uci se o svété cestou rozhodné aktivni i interaktivni.

Ucitel edukac¢niho dramatu mé v rukou ale nejen jisté vécné poznani (poznani typu ,,pfi hrani si
zaci ujasnili, Ze mnozi zli lidé byvaji téZ nest’astni...). Prave proto, ze metody dramatu a divadla
jsou 1 metodami vyzkumu, mé divadelni pedagog vrukou velkou mozZnost, jak ucit zaky
poznavat(!). A navic: UCit je metod€ poznavani, s niz se v bézné Skolni (pfevazné kognitivisticke,
racionalné verbalni a tak dale a tak dale) edukaci prili§ nesetkaji. Vratme se jesté na zacatek, kde
jsem pouzil vyraz embodied knowledge — vtélena znalost. Metody divadla a dramatu maji
vskutku onu neodlucitelnou zvlastnost, ze jsou povytce télovou zélezitosti. ,,Umélcova znalost je
smyslova a fyzicka, je to ‘vtélena znalost’. (Klein, 2010, s. 6) Zadaji tedy pouziti kinestetické
inteligence, zadaji aktivizaci zrcadlového neuronalniho systému, ktery miize prohloubit nase
poznavani lidi, zddaji vtélovat poznani do jednani at’ jiz zcela pragmatického a technicistniho, tak
1 naopak zcela symbolického, zadaji kultivovat télovou zkuSenost s mezilidskou interakci a
vyuzivat ji. Timto pozadavkem se dramatickd vychova jednoznacné posouva do oblasti tzv.
performativni pedagogiky. °

Divadelni pedagog mtize tedy ucit, jak poznévat sebe 1 svét, lidi, politiku, ideje i city jeste jinak
nez metodami nabizenymi historii, lingvistikou, biologii. A miiZze ucit pravé tomu, jak rozhojnit
své osobni moZznosti poznavani tohoto svéta — totiz nejen smysly a rozumem, ale i smysly, citem
a vlastnim ,,aparatem télové zkuSenosti“. Ma moznost ucit metodam performativniho vyzkumu,
které by mély zakiim pomoci ne ,,stat se badatelem®, ale ,,mit k dispozici dalsi néstroj k tomu,
aby se lépe orientovali v zivoté*. Myslim, ze je dilezité pouzivat metody divadla a dramatu nejen
pro uceni ,,¢emukoliv®, ale taky pro uceni jim (oném metodam) samym.
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Sekce 4: Ucitel jako vyzkumnik

Hodnoceni chovani Zaki na II. stupni ZS z pozice Zaka

Behaviour assessment on elementary school from pupil position

Josef Hanak

Abstrakt: Prispévek prezentuje vysledky pilotazniho vyzkumu, ktery byl realizovan
v 9. roéniku ZS (19 zakd) a jehoz cilem bylo zjisténi, zda jsou Zaci schopni posuzovat chovéni
svych spoluzdkl. K uvedenému Setfeni byl zkonstruovan piivodni dotaznik, obsahujici
50 skalovanych polozek, kde kazdy zak tfidy posuzoval projevy chovani svych spoluzaki
véetné sebe vramci sebehodnoceni. Reliabilita dotazniku, tedy spolehlivost a wvnitini
konzistence ziskanych odpovédi, byla hodnocena koeficientem Cronbachovo alfa (o), jehoz
hodnoty se pro jednotlivé zaky pohybuji vrozmezi 0,89-0,95. Hodnoty polozek
individudlnich respondentii byly dale porovndny Pearsonovym korelacnim koeficientem
s hodnotami sebehodnoceni kazdého z respondentti, ¢imz se ziskalo zajimavé kvantitativni
srovnani sebeprezentace zaka s primérnym ndzorem tiidy. Vysledky ptedvyzkumu potvrdily,
ze navrzeny dotaznik, hodnotici chovani zaka na II. stupni zpozice (spolu)zéka, je
pfispévkem k inovativnim metoddm pedagogické diagnostiky v praci ucitele na zakladni
Skole a zaci jsou schopni posuzovat skolni chovani pomoci Skalovani.

Kli¢ova slova: chovani zédka ve Skole, hodnoceni chovani, dotaznik, kvantitativni vyzkum,
reliabilita.

Abstract: The article presents the results of the pilot research, which was realized in the ninth
class of elementary school and whose aim was realized in the ninth grade of the elementary
school and whose aim was to find, if the pupils are able to assess the behaviour of their
classmates. To the above poll, the special questionnaire was constructed, which included
50 scaling items, where each pupil of the class assessed behavioral aspects of their classmates
themselves included, in terms of self assessment. The questionnaire reliability, or the so called
internal consistency of the answers found, was evaluated by Cronbach alpha coefficient (o),
whose measures are ranging from 0,89 to 0,95. Values of each individual respondents were
further compared by Pearson’s correlation coefficient method to the self assessment of each
respondent, by which interesting quantitative comparison of each pupil with average opinion
of the class was reached. The results of pre-research confirmed, that the proposed
questionnaire evaluating behaviour of the second grade of elementary school from the
classmate position, is great contribution to innovative methods of pedagogical diagnostic at
work of elementary school teacher and that pupils are able to assess their school behaviour by
scaling.

Key words: student behaviour at school, behavior assessment, questionnaire, quantitative
research, reliability.



1 Teoreticka vychodiska, cile vyzkumu

Chovani zZaka ve Skole je souborem vnéjSich, pozorovatelnych, analyzovatelnych
a hodnotitelnych akti zaka ve Skole nebo mimo ni, a je dalezitym indikatorem zvlaStnosti
zakovy osobnosti 1 ucinnosti ulitelovy prace (Pricha, Mares, Walterova, 2009). Podle
Manaka (1996) je chovani kazdého jedince v kazdém okamziku slozitou vyslednici vSech
ziskanych a rozvinutych kvalit — promitaji se v ném védomosti, uplatiuji se dovednosti,
navyky a schopnosti, usmériuji jej jeho postoje, nazory a presvédceni, stimuluji jej zajmy
a potfeby, odrazi se vném cely charakterovy profil. Konecné chovéani jedince je vSak
determinovano zejména postoji ke skuteCnosti, zdjmy a potiebami. Pouze odhalenim
a pochopenim pfi¢in chovani miZzeme do uréité miry toto chovani ovlivnit.'

Hodnoceni chovani Zaka ve skole je soucasti celkové osobni charakteristiky zaka, jez je
souhrnem podstatnych a pro vyucovani a vychovu zdka relevantnich udaji o jeho télesném
i duSevnim vyvoji, o podminkach a vlivech, které spolupiisobi pii rozvoji jeho osobnosti
(Slavik, 1999). Znalost charakteristiky (portfolia osobnosti) zdka umoziuje uciteli
individudln¢ pfistupovat k zakovi, dokresluje jeho celkovy profil, a spolu s vysvédéenim je
dilezitym dokladem o jeho dosavadnim vyvoji ve Skolnim prostfedi. Hodnoceni chovani Zdka
na zakladni Skole rozhodné nesmi byt pouhym ¢islem, vyjadifenym zndmkou na vysvédceni,
jak se tomu déje doposud.

Soucasny systéem hodnoceni chovani Zaki v zdkladni Skole je obsazen ve vyhlaSce
o zékladnim vzd&lavani® a zaméfuje se spiSe na vychovna opatfeni pouzitd za projevy
nezadouciho chovani. Tato vyhlaska vSak a) nedefinuje obsah pojmu chovani a predpoklada
jeho intuitivni uzivéani, b) nespecifikuje projevy chovani zaka ve Skole a mimo Skolu, které
jsou pfedmétem hodnoceni. Pravidla hodnoceni chovani zakti na zakladnich skolach vétSinou
téz c) neumoznuji systematicky pohled na problematiku posuzovani projevi chovani zaka ve
Skole 1 mimo skolu, a d) jsou vétsinou jednostrannym pohledem tridniho ucitele nebo ucitele,
ktery mnohdy vyucuje ve tfidé nejvyse jednu hodinu tydné. Praxe rovnéz ukazuje, Ze Castym
negativnim jevem v hodnoceni chovani zéka je nizkd dovednost ucitele formulovat jasnou
a vystiznou odpovéd’ na otdzku: ,,Jaky ten Zak vlastné je — jak se chova?“ Jako prakticka
aucinnd se jevi moznost nabidky (seznamu) pfedem stanovenych formulaci, obsazenych
naptiklad v dotazniku, a co nejlépe charakterizujicich zadouci/nezadouci signifikantni projevy
chovani 74ka ve $kole. Dotaznik uéitel vypliuje jednoduchym , kiizkovanim*.’

Podle Vastatkové (2006) pouze efektivni zpétnd vazba v podobé hodnoceni Skolniho
prostiedi, naptiklad i prostfednictvim dotaznikovych Setfeni, pomaha Skole v poznéni
a pochopeni toho, co se dafi a co ne, co je tieba v praci Skoly zménit, nebot’ skolsky systém
prochazi v poslednich letech obdobim velkych zmén. Dil¢im vysledkem takového hodnoceni
je analyza a prezentace cili vychovy, tedy zddoucich projevii chovani Zdka ve Skole
a nasledn¢ 1 mimo Skolu. Proto uspéch ucitelovy prace znacné zavisi na tom, zda zna vyrazné
vlastnosti osobnosti zdka, a to nejenom jeho rozumové schopnosti, sklony, zajmy, ale
predevsim jeho charakterové rysy, které se projevuji v praci, chovani a jednani. Hodnoceni ve

wewr

Analyzou pficin konkrétniho chovani se v psychologii zabyva ve Skolstvi zatim malo rozsifena metoda
kauzalni atribuce (Plevova, 2007), umoznujici jedinci rychlou a praktickou orientaci v pochopeni chovani
sebe 1 druhych.

viz § 15 odst. 1 a § 17 vyhlasky ¢. 48/2005 Sb., o zakladnim vzd€lavani, v platném znéni.

Popis chovani zaka ucitelem nesmi vyjadfovat subjektivni pocity a dojmy ucitele, nybrz objektivni fakta
arealitu. Proto si musi ucitel pro svoji praci osvojit odborné terminy, kterymi 1ze chovani zaka i jeho
¢innosti vystizn€ a presné vyjadrit. K tomu Ize pouzit napiiklad pétifaktorovy model osobnosti (Hiebickova,
2012), ktery se stal v poslednim dvacetileti nejvlivnéjsim rdmcem pro popis a vyklad osobnosti cloveka.



sloZzek komunikace mezi ucitelem, Zaky, rodi¢i zakl, a vypovidéa o cilech a koncepci vyuky
(Slavik, 1999).

Pfi hodnoceni $kolniho chovani se piedeviim ptame, zda se Zak choval (jednal)* podle
zadoucich mravnich norem — $kolniho fadu, vnitiniho fadu, spole¢enskych pravidel chovani
— a zda u¢itelovo vychovné pisobeni méni a zdokonaluje Zaka v jeho mravnim vyvoji.’
Utelem hodnoceni projevit chovani zaka ve $kole rozhodn& neni cilend kritika Zaka,
psychologicka diagnostika chovani, psychiatrické objastiovani patologie chovani®, soupis
prestupkd pro néasledné potrestani zaka, psychicky natlak ¢ hodnoceni kazng’. Vzhledem
k tomu, ze hodnoceni chovani zdka ve Skole je formou pedagogické diagnostiky, musi jako
nastroj poznani spliiovat podle Chrasky (2007) zakladni kvalifikované parametry — reliabilita,
validita, reprezentativnost.

Cilem vyzkumu bylo formou dotazniku vytvofit seznam vyznamnych (zadoucich
1 nezadoucich) projevii chovani Zaka ve Skole a potvrdit, zda jsou Zéaci zplsobili posoudit
pomoci navrzeného dotazniku projevy chovani svého spoluzdka i sami sebe v ramci
sebehodnoceni. Zaci t¥idy jsou spolu s vyudujicimi jedinymi subjekty, které jsou kompetentni
posuzovat chovani zaka ve Skole, nebot’ jsou spolu pfimymi ucastniky pedagogického procesu
(obrazek 1).

Objektem pilotazniho vyzkumu byl zak 2. stupné zékladni $koly, pfedmétem zkoumani pak
projevy jeho chovani ve skole, zejména ve vyucovaci hodiné a v dobé piestavky. Metodologie
priazkumu v empirické Casti vyuzivda metodu komparace dat ziskanych prostiednictvim
puvodniho dotazniku a techniky statistické analyzy (Cronbachovo alfa, Pearsoniv koeficient
korelace, index shody).

Pedagog(ové)

Chovani
zaka

Spoluzaci

Obrazek 1: Schéma subjekti zplsobilych posuzovat chovani zdka ve Skole.

Terminologicka poznamka: Dle pisemného sdéleni Ustavu pro jazyk esky AV CR, oddéleni jazykové
kultury, se slova chovdni a jednani jevi v kontextu Skolniho prostfedi zna¢né synonymni.

Nejspolehlivéjsi oporou pro posuzovani chovani je stanoveni vzoru nebo normy, avsak obtiznost tohoto
feSeni lze poznat uz z toho, Ze se vyskytuje cela fada norem: statisticka, idealni, funkcionalni, subjektivni
apod. Je v souladu s postupem aplikovanych véd, ze se nepokousime rozhodnout, kterd z nich je spravna, ale
predpokladame, ze vSechny byly vytvoreny solidnim empirickym a kritickym postupem, ovSem na rizném
materialu a pro rizné potfeby (Syfistova, 1972).

Pedagog neni kompetentni provadét a stanovovat — na rozdil od psychologa nebo psychiatra — diagnozu
chovani zaka ve smyslu podani diagnozy, ktera je zapotiebi k vytvoreni klinického obrazu duSevni poruchy
jedince, tedy zejména uréeni patologie chovani.

Hodnocenim kazné rozumime posouzeni plnéni ukolti stanovenych Skolnim fadem, kdezto hodnoceni
chovani je posouzenim projevi chovani.



2 Postup FeSeni a pouzité metody

Vlastnosti osobnosti, tak jako vSechny psychické projevy, jsou obsazeny predevsim
v ¢innostech ¢lovéka, proto osobnost ¢loveéka poznavame nejlépe peclivym rozborem cinnosti
ajejich vysledkii. Ucitel (vychovatel, trenér, cvicitel, lektor, ...) pfi své praci neustéile
pozoruje zaky, sleduje jejich chovani, snazi se porozumét tomu, co ktery projev chovani
znamena, a rychle na projevy zakl spravné reagovat. V pifipadé sledovani Skolniho chovani
zaka lze aplikovat zejména tii nejcastéjsi metody pedagogického vyzkumu — pozorovani,
dotaznik arozhovor. S ohledem na uZivatele, respondenty, podminky vyhodnocovani
Skolniho chovani a moznost archivace ziskanych dat byla autorem piispévku zvolena metoda

dotazovani, a to prostfednictvim souboru otdzek tisténého dotazniku.

Pivodni dotaznik obsahuje celkem 50 Skalovanych otdzek, pfi nichz respondenti hodnoti
posuzovany jev podle zadané stupnice: vzdy — casto — obcas — nikdy — nevim. Celkem 30
otazek dotazniku (€. 1-10, 27-42, 47-50) vyjadiuje zddouci chovani (pozitivni otdzka),
zbyvajicich 20 otazek (€. 11-26, 43-46) vyjadiuje nezddouci chovani Zéka (negativni otdzka).
Vyznamnou piednosti dotazniku je moznost kvantifikace kazdé z odpovédi, na zakladé ¢ehoz
1ze vyhodnocovat dotaznik metodami kvantitativni analyzy ex post, naptiklad:

e priamérovani hodnot — stanoveni nejpravdépodobnéjsi hodnoty sledovaného jevu,

e climinace odpovédi typu ,,nevim“ — zpfesnéni nejpravdépodobnéjsi hodnoty
sledovaného jevu,

e vzijemnd zavislost a porovnavani dvojic polozek — korelace atd.

Bodové hodnoceni otazek bylo provedeno podle systému uvedeného v tabulce 1, jednotlivé
otazky dotazniku byly alokovany do sedmi sledovanych (zajmovych) oblasti (tabulka 2).

Tabulka 1 : Systém bodového hodnoceni otazek dotazniku

Typ otazky / Odpovéd’ Vidy | Casto | Ob¢as | Nikdy | Nevim
Pozitivni otazka — Zadouci chovani 4 3 2 1 0
Negativni otazka — nezadouci chovani 1 2 3 4 0

Tabulka 2: Dotaznik

Sledovana

oblast Text otazky

Je ohleduplny, zv1asté k mlad$im a slabsim spoluzakiim.
Je kamaradsky ke svym spoluzaktm.

Vi, v jaké situaci musi poprosit a pod¢kovat.

Uzna (ptipusti) svou chybu a omluvi se.

Pokud néco provede, nezapirad a ptizna se.

Zdravi hlasité a zietelné vS§echny dospélé osoby v budové skoly.
Pomize, je-li tfeba.

Pochvali (oceni) piikladny ¢in (skutek) druhého.

Je si védom svého pocinani - " vi, co déla ".

Umi dodrzet slib (dané slovo).

Pouziva sprostych (vulgérnich) vyrazi.

Rizikové Byva ucastnikem rvacky (pranice, bitky) mezi spoluzéky.
projevy Umyslné provokuje okoli - ugitele, spoluzaky.

Umyslné ska¢e druhému do fedi.

Zdvorilost
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15 Je nepfistupny kritice ze strany ucitele nebo spoluzaka.
16 Nesouhlas vyjadiuje odmlouvanim a aroganci.
17 Predvadi se pred spoluzaky, uditelem.
18 Zneuziva navykové latky - véetné alkoholu a cigaret.
19 Obléka se vystiedné (napadné, provokativng).
20 Ma-li prilezitost, dopusti se (drobné) kradeze.
21 Podléha projeviim Sikanovani vii¢i druhym (vysmiva se, ponizuje, ...).
22 Podléha projeviim rasismu, xenofobie, fasismu, sektai'stvi apod.
23 UmysIné (zamérn&) poikozuje cizi majetek.
24 , Pijcuje si véci bez dovoleni.

Ucta PSR e x ; S
25 k hodnotém Se svéfenymi vécmi nezachazi Setrné a stanovenym zplisobem.
26 Nevazi si zdarma zapUjcenych ucebnic nebo Skolnich potieb.
27 Pti rozhodovani je spravedlivy.
28 Dba na Cistotu a potadek ve tfidé i okoli Skoly.
29 Ve skolni jidelné dodrzuje pravidla stolovani.

Respekt ; " — il
30 k okoli Dba na bezpecnost svou i svych spoluzaki.
31 Ochotné vyslechne nazor druhého.
32 Respektuje nazor vétsiny tiidniho kolektivu.
33 Dodrzuje pokyny vyucujicich i ostatnich zaméstnanct skoly.
34 ., Omluvenky za nepfitomnost ve Skole nosi vcas.
PInéni PN I S Py, P

35 . . Nosi pozadované ucebni pomicky i zdkovskou knizku.
36 povinnosti Svétené tkoly plni veas, véetné domacich tkolt.
37 Do skoly chodi v¢as.
38 Upozorni na nebezpecné jednani ohrozujici zdravi (zivot) druhého.
39 Prosazovani Protestuje (ohradi se) proti nespravedlivému jednéni.
40 . Zastane se slabsiho a bezbranného spoluzéka.
41 prav Uznava prava druhého.
42 Vyuziva pravo na vysvétleni nebo doplnéni u¢iva pokud nééemu nerozumi.
43 Ma sklony k podvadéni (opisovani, napovidani).
44 Do $koly nosi véci zcela nepotfebné, napf. cennosti, hracky, ...
45 Ve vyucovani vykiikuje, strhuje na sebe pozornost.
46 Vztah Stydi se (ostycha se) vyjadrovat sviyj nazor.
47 k vyuce Na vyucovani byva piipraven (dle pokynu ucitele).
48 Zapojuje se aktivné do ¢innosti ve vyucovaci hodiné.
49 V prubehu vyuky se hlasi - spolupracuje s vyucujicim.
50 Uznava autoritu ucitell nasi Skoly.

Ze ziskanych minimalnich/maximalnich hodnot bodli u jednotlivych otazek, vyjadiujicich
intenzitu sledovaného jevu, a shody uciteld a spoluzdki bylo mozné vysledovat a stanovit
podstatné informativni indikdtory zdakova chovani, které napomohly v otdzce feSeni, Casto
latentnich socidlné patologickych jevi, a to, zda zak:

védome provokuje okoli (ucitele, spoluzaky)

zneuziva navykové latky vcetné alkoholu a cigaret

se dopousti (drobnych) kradezi

podléha projeviim Sikanovani vici druhym

podléha projeviim rasismu, xenofobie, fasismu, sektarstvi apod.
védome (zamérné, timysIn¢) poskozuje Skolni majetek apod.

Ke stanoveni reliability navrzeného dotazniku byla zvolena metoda tzv. dvojnasobné analyzy
rozptylu pomoci koeficientu Cronbachovo alfa, ke zjisténi validity métfeni provadéného



dotaznikem byla zvolena metoda komparace vysledki dotazniku s nazory pedagogt®, ktefi
v dané tfid¢ ucili a zaky dobie znali, a byl stanoven tzv. index shody.

3 Analyza a prezentace dat

Dotaznikového Setfeni se zGc¢astnilo 19 zaka tiidy 9.A vesnické zékladni Skoly, a to 8 chlapct
a 11 divek. Celkem bylo zodpovézeno 50 otdzek vzdjemné vSemi 19 Zaky, z toho jedno
hodnoceni bylo sebehodnoceni, coz predstavuje celkem 18 050 odpoveédi v podobé¢ , kiizku®.
V koneéném feSeni byla z dat vyloucena otdzka ¢. 29, tykajici se projevli chovani zaka ve
$kolni jidelng, nebot’ ne viichni Zaci se zde stravovali. Zaci vyhodnocovali dotaznik vzdy
zcela samostatné a nezavisle pod dohledem autora piispévku, bez moznosti opisovani ¢i
ptipadné konzultace otazek.

3.1 Stanoveni reliability dotazniku

Urcovani reliability méfeni nema v ¢eskych pedagogickych vyzkumech pftili§ dlouhou tradici
a je vétSinou spojovano jen s didaktickymi testy, zatimco ostatni druhy méteni, naptiklad
meéfeni dotaznikem, zpravidla nejsou tomuto kritériu podrobovany (Chréaska, 2007, s. 39,
171). Jednou zmnoha metod urcovani reliability (vnitini konzistence a spolehlivosti)
dotazniku, jehoz vysledky jsou zapsany ve tvaru matice (nrespondenti X m otazek), je
vypo&et koeficientu Cronbachovo alfa, ktery byl poprvé zvetejnén v Casopise Psychometrika’
vroce 1951:

m
2
ZGJ
J=t
2

n
a=|—/|1- ,
[n_lj Ox

kde vyraz G? predstavuje rozptyl hodnot j-tého sloupce a 65 je rozptyl souctii hodnot
v jednotlivych fadcich matice hodnot.

Koeficient Cronbachovo alfa mize nabyvat hodnot v intervalu (-1,00 ;+1,00), obecny
souhlas potvrzeni reliability dotazniku (testu) je s hodnotou vyssi nez doporu¢ena dolni mez
Cronbachova alfa, jez ¢ini 0,70 (Cortina, 1993, s. 101; Meloun, Militky, Hill, 2005, s. 111;
Urbanek a kol.,, 2011, s.106). O hodnoté koeficientu v konkrétnim piipadé¢ vyznamné
rozhoduje pocet polozek dotazniku (testu)."

Zajimavosti je bezesporu korelace (zjisténi shody) sebehodnoceni zaka s primérnymi
hodnotami sledované¢ho jevu uréend Pearsonovym koeficientem korelace r,‘y,11 pficemz
o statisticky vyznamné korelaci mluvime pfi 1y, > 0,30 (Hendl, 2009, str.246). Pro
n naméfenych dvojic [x;; yi] ur¢ime hodnotu koeficientu podle vzorce:

Posouzeni stupné validity dotazniku je vzdy do urcité miry subjektivni a zalezi pfedevsim na fundovanosti
a kompetentnosti autora dotazniku. Chraska (2007) doporucuje, aby pii posuzovani validity dotazniku
nevychazel autor jen z vlastnich nazort, ale nechal vzdy posoudit validitu dotazniku dal$imi odborniky, resp.
osobami, které jsou s danym problémem obezndmeny.

viz http://www.springer.com/psychology/journal/11336 [cit. 30.08.2012]

10 Statisticky software STATISTICA americké firmy StatSoft Inc. nabizi pii vypodtu koeficientu
predpokladany pocet poloZzek dotazniku, aby se dosahlo pozadované hodnoty Cronbachovo alfa.

I pres nékteré své nedostatky je Pearsontiv korelacni koeficient nejdilezitéjsi mirou vztahu (korelace) dvou

.....

0,30 — 0,70 predstavuji stiedné silny vztah dvou porovnavanych méteni téhoz jevu (Hendl, 2009, s. 253-257).
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kde X a y jsou prumérné hodnoty jednotlivych méteni.

Tabulka 3: Pfehled hodnot korelace a koeficientu Cronbachovo alfa
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C-1 0,89 056 073 067 049 0,58 0,73 0,67 0,62
C-2 091 052 071 081 033 059 0,71 0,78 0,73
C-3 094 061 079 083 0,88 082 080 0,59 0,56
C-4 094 0,18 0,76 086 0,83 0,77 0,61 057 0,74
C-5 0,89 -0,01 067 066 0,71 049 048 0,54 0,52
C-6 092 -0,08 073 071 0,76 0,59 0,65 0,68 0,75
Cc-7 092 035 073 073 0,59 0,67 0,73 0,73 0,72
C-8 092 045 0,74 068 086 0,76 0,77 0,69 0,38
D-1 094 061 069 080 085 0,775 0,66 0,77 0,74
D-2 090 042 080 063 084 045 055 0,68 -035
D-3 091 049 067 080 047 050 044 0,65 039
D-4 092 049 070 0,69 0,85 0,80 0,59 0,71 029
D-5 090 058 076 062 0,59 0,76 0,50 0,79 045
D-6 095 046 088 0,77 094 0,75 051 0,84 0,52
D-7 095 006 089 0,77 081 057 0,79 0,79 0,68
D-8 093 032 081 075 0,74 081 0,68 0,75 036
D-9 094 052 083 073 085 081 063 081 0,73
D-10 092 027 0,76 0,75 0,72 067 073 0,60 0,62
D-11 093 035 0,73 0,73 0,73 0,76 0,71 0,80 0,63
Pramémd | 092 | 038 | 076 | 074 | 0,73 | 0,68 | 0,65 | 0,71 | 0,53
odnota:

(C ... oznaceni pro chlapce, D ... oznaceni pro divku)

Z vypoctenych hodnot v tabulce 3 zjistujeme, ze:

e koeficient Cronbachovo alfa matice odpovédi zéka, kterého posuzovalo vzdy
18 spoluzakii, dosahuje hodnot v rozmezi 0,89-0,95, coz je vysoko nad hodnotou
dolni meze koeficientu,

e korelace sebehodnoceni Zaka a aritmetického priméru hodnot spoluzaki — zjisténi
shody pohledu na sebe a jak ho vidi spoluzaci — je u 14 zakd, tj. 74% vSech Zaka
tiidy, vySs$i, nez spodni hranice statistické vyznamnosti korelace,



e u dvou zakl dosahla hodnota korelace zaporné hodnoty, coz predstavuje vyrazny
rozdil ve srovnani pohledu na sebe samého a spoluzaki. Pri¢inou situace je s vysokou
pravdépodobnosti nepochopeni otdzek dotazniku a nezdjem o dotaznikovy prizkum
z diivodu nizsiho intelektu zakl (souzeno dle klasifikace zéka), coz potvrzuje detailni

rozbor vSech jejich dotaznikovych hodnoceni.

e prumérnd hodnota Cronbachova alfa pro jednotlivé sledované oblasti dosahuje hodnot
doporucené dolni meze koeficientu. ZvlaStnosti je zaporna hodnota koeficientu alfa
u zakyné D-2, které dosahla v oblasti ,,Vztah k vyuce®, pfiCemz lze ocekavat pouze
hodnoty kladné (dosud nebylo autorem objasnéno; omyl v opisu hodnot z dotaznikii

byl vyloucen).

3.2 Stanoveni validity dotazniku

Po zjisténi primérnych hodnot vSech sledovanych jevii (polozek dotazniku) kazdého
respondenta byla sestavena tabulka, v niz byla zapsana jména zaku, kteti u daného jevu
doséahli nejvyssi nebo nejnizsi hodnoty. Tato tabulka byla ptfedloZzena 8 vyucujicim, ktefi
v dané tiid¢ ucili nejméné 2 hodiny tydné a jez méli za kol projevit souhlas ,,ANO*
s tvrzenim, ze uvedeny zak je nositelem zjisténého dominantniho kladného nebo zéporného
atributu, statisticky urcené¢ho 18 spoluzaky ve tfidé. Na zakladé odpovédi vyucujicich byl
nasledné stanoven u kazdé otdzky tzv. index shody — procento shodnych odpovédi vyjadiené

desetinnym cislem u kazdé otazky (tabulka 4).

Tabulka 4: Ptehled akceptace dominantnich atributd zakt pedagogy

Ovtf'lzka s neijirlggil:)):il:léo tou Souhlas s neijirlggil:)):il:léo tou Souhlas | Celkem | Index
Cislo kladné vlastnosti Ano zaporné vlastnosti Ano Ano shody
1 D-2 8 C-1 8 16 1,00
2 C-3 8 C-5 6 14 0,88
3 C-3 8 C-1 7 15 0,94
4 D-2 8 C-1 8 16 1,00
5 D-3 7 D-10 5 12 0,75
6 C-3 8 C-7 6 14 0,88
7 C-3 7 C-5 6 13 0,81
8 D-6 5 C-7 4 9 0,56
9 D-1 7 C-6 6 13 0,81
10 C-3 8 C-5 6 14 0,88
11 D-4 8 C-8 6 14 0,88
12 D-2 8 C-5 5 13 0,81
13 D-4 8 C-6 8 16 1,00
14 D-4 8 C-1 8 16 1,00
15 D-2 8 C-2 8 16 1,00
16 D-4 8 C-1 8 16 1,00
17 D-2 8 C-6 8 16 1,00
18 C-1 5 D-6 7 12 0,75
19 D-10 6 C-5 5 11 0,69
20 C-3 8 D-3 6 14 0,88
21 D-2 8 C-6 8 16 1,00
22 C-3 8 C-5 5 13 0,81
23 C-5 5 C-2 8 13 0,81




24 C-s 6 C-1 6 12 0,75
2 -5 5 C-1 7 12 | 075
26 -5 5 C-1 6 11 0,69
27 D-2 7 C-5 5 12 | 075
28 D-2 7 c-7 5 12 0,75
30 D-2 6 Cc-1 8 14 | 088
31 D-3 5 C-5 6 11 0,69
32 D-2 7 C-7 4 11 0,69
33 D-2 8 C-1 7 15 0.94
34 D-2 6 c-2 5 11 0,69
35 D-2 8 C-1 8 16 1,00
36 D-2 8 C-1 6 14 0,88
37 c-6 5 C-3 4 9 0,56
38 D-4 6 C-5 5 1 0,69
39 D-6 8 C-2 5 13 0,81
40 D6 7 C-2 7 14 0,88
41 D-2 5 D-10 4 9 0,56
42 D-3 6 c-2 5 11 0,69
43 D-11 5 C-5 5 10 | 063
44 C-8 6 C-1 5 11 0,69
43 D-2 8 C-6 8 16 1,00
46 D-2 7 C-6 8 15 | 094
47 D-4 8 C-7 8 16 1,00
48 D-4 6 C-2 7 13 0,81
49 D-4 7 C-1 6 13 0,81
>0 D-2 8 C-1 7 15 | 094
ooy e B | oa

(Otazka ¢. 29, tykajici se chovani pri stravovani v jidelné, nebyla do hodnoceni zarazena.)

Zjisténé vysledky v tabulce 2 ukazuji, Ze celkovéa shoda odpoveédi osmi vyucujicich dosahla
skore 649:784, coz piedstavuje index shody 0,828, tedy 82,8%, a tim pomérné vysokou
uspésnost porovnani vysledkd Setfeni nazorové shody ,uclitelé versus zaci“. UCcitelé
vyhodnocovali tabulku zcela samostatné, ve stejny ¢as ve sborovné a pod dohledem autora
ptispévku, proto lze vyloucit piipadnou tymovou spolupraci a jakoukoliv diskuzi. Piesto l