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1. Uvodem

Vzrustajici pozornost k pro-
blematice obsahu vzdélavani v nasem pe-
dagogickém diskurzu v poslednich letech
- po tzv. obdobi anti-didaktiky, jak s jistou
nadsazkou nazyva S. Stech 90. [éta minulého
stoleti (2004, s. 59) - je legitimizovana ce-
lou fadou davodt. Trvale ptitomny aspekt
tohoto zakladniho faktoru procesi vyuco-
vani/uceni (srov. napt. Chodéra; Ries 1999,
Chodéra a kol. 2001), tj. jeho dynamicky
charakter, ktery je ddn zménami kulturnich
ramct a rozvojem védeckého poznant', lze
pro soucdasnou situaci konkretizovat hned
v nékolika oblastech.

Bez néroku na tplnost ¢i na hierarchické
usporadani uvedme alespon nékteré z nich.
Pati sem bezesporu to, co v médiich byvaly
ministr $kolstvi ve zkratce oznacoval jako
krizi $kolniho vzdélavani (napt. Respekt,
2009), pri¢emz reflektoval zejména vysled-

ky dosazené nasimi Zdky v mezindrodnich
srovnavacich studiich TIMSS a PISA. Pti¢iny
tohoto stavu pojmenované odborniky a iden-
tifikované vyzkumem (shrnuti napt. Janik
2008%) zahrnuji mimo jiné pravé obsahovou
redukei $kolniho uceni.

Probihajici kurikuldrni reforma se zda byt
vhodnou ptileZitosti k ndpravé tohoto stavu,
tj. panujici krize obsahu §kolniho vzdélavani.
Jednu z velkych vyzev v tomto smyslu ov§em
pfedstavuje diraz na mezipfedmétovou
integraci, ktera reflektuje jak ménici se spo-
le¢enskou objednavku na vystupy $kolniho
vzdélani, formulovanou v podobé klicovych
kompetenci, tak ménici se charakter védy
- pfekonéavani védeckého resortismu smé-
rem k ,tematické struktute védy*, k feseni
problémovych témat inter-, multi- ¢i trans-
-disciplinarniho charakteru (Skalkovéa 2004,
s. 21, srovnej rovnéz Dvordk 2008, s. 17-23,
k Goodsonové kritice kurikularnich refo-

! Podrobnéji o soucasnych trendech v rozvoji vzdélavacich obsaht véetné pozadavku humanizace obsahu

vzdélavani napt. Skalkova (2004, s. 76-81).

2 Konkrétné napt. Stech (2004, s. 59; 2005, s. 9), Viktorova (2004, s. 393) aj.



rem). Napliiovani tohoto poZzadavku (jak ve
véde, tak ve vyuce) je velmi ndro¢né jednak
vzhledem k potiebé rozliSovat dvé roviny
védnich disciplin (Schwab 1964, in Shulman
1986, s. 8-9), tj. rovinu jejich substantivnich
struktur (znalost pojmu a faktii spojenych
s poznanim oboru) i syntaktickych struk-
tur (zptsoby vzniku/vytvareni a verifikace
tohoto souboru poznani), ale soucasné také
vzhledem k synchronné multiparadigma-
tickému charakteru konkrétnich védnich
obord, kdy se rtizné myslenkové skoly lisi ve
svych syntaktickych strukturach (epistemo-
logie, metodologie oboru). T. Janik a J. Slavik
(2007, 5. 59) upozornuji na fakt, Ze ,prostred-
nictvim kurikula se dafi do $koly vméstnat
substantivni struktury obort zicastnénych
na $kolnim vzdélavani. Problémem ztstava,
jak ve gkole zvladat syntaktickou strukturu
obort...“ Sdilime ndzor, Ze tento fakt je
jednim ze zasadnich d@ivodd, pro¢ ,tolik
dobte minénych pokusii o interdisciplinaritu
ve védé a o mezipfedmétové vztahy ve vyuce
ztroskotava“ (ibid.). Snad z této diskuse jasné
vyplyva, Ze jejim cilem neni zpochybrnovat
pottebu ucitelovy expertni znalosti oboru
v obou jejich rovinach, ale naopak zdiraznit,
Ze je nezbytnym vychodiskem pro cestuk in-
terdisciplinarité, k integraci ve vyuce.

V névaznosti na predchozi argumentaci
se logicky nabizi dalsi divod pro pozornost
oborové didaktickym otazkdm: jak s oblibou
a casto konstatujeme, klicovym aktérem
zmén ve $kolstvi, tedy i uspéchu kurikuldrn{
reformy, je ucitel. F. Kufina (2003, s. 322)
v této souvislosti cituje obecnéji formulova-
nou mys$lenku sociologa I. MoZného: otazka
Ceské vzdélanosti vidy ,je otdzkou ceského
ucitele: jeho vybéru, piipravy a trvalého roz-
voje“. Je ztejmé, Ze pro nezbytné koncep¢ni
i systémové zmény ptipravného i dalsiho
vzdélavani uditeldl je svornikem a zdrovern
vychodiskem pravé emancipujici se oborova
didaktika.
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V neposledni fadé je tudiz soucasny
diskurz nesen snahou o rozvoj oborové
didaktiky jako samostatné a plnopravné
oblasti védéni, kterd svym pfedmétem a me-
todami poznavani napliiuje soucasné cha-
pani védy, ovSem vzhledem k tradi¢né uzce
disciplinarnimu pojeti védeckého poznani
stdle bojuje o své ,,misto na slunci® Cilem
tohoto prispévku je proto pokusit se ptispét
k hlubsimu poznani jedné z jejich klicovych
oblasti, k hlub§imu porozuméni problémtim
obsahu vzdélavani v jednom z obord, resp.
predméta skolniho vzdélavani, v anglickém
jazyce (domain-specific) a s odvoldanim
na vystupy jinych Setfeni formulovat zavéry
a nové otazky na roviné oborové didaktické
(domain-general); tim pak alesponi malym
dilem prispét k naplitovani cilti kurikuldrni
reformy jak v oblasti vlastni vyuky ve $kolni
tridé, tak ve vzdélavani (pripravném i dal-
$im) uditeld.

2. Od oboru k obsahu

vyuéovani

Problematika vyuéovani, uceni
se a uciva patf{ dlouhodobé k tsttednim
pedagogickym tématim. Obvykle jsou
rozliSovany dvé odlisné tradice, a to didak-
tickd tradice stfedo/evropskd, zaméfena
predevsim na teorii vzdélavacich obsaht
(D. Hering, W. Klafki, D. Griiner, R. Moh-
lenbrock, U. Kattmann aj.), kterd stavi na
duchovédné pedagogice, a empiricky ukotve-
nd americkd tradice kurikuldrniho vyzkumu
(zejména J. Dewey, J. S. Bruner, J. ]. Schwab,
L. Shulman), vyrazné zaloZend na kognitivni
psychologii. Stru¢ny diachronni ptehled nej-
dulezitéjsich myslenkovych $kol téchto dvou
orientaci nabizeji studie T. Janika a J. Slavika
(zejména tradice kurikuldrniho vyzkumu;
v tomto ¢isle) a P. Knechta (zejména di-
dakticka tradice némecky hovoricich zemi;
2007, s. 70-75). My se proto dale omezime
pouze na ty modely/koncepce, které nyni



nejvyznamnéj$im zpasobem ovliviiuji
Ceské didaktické mysleni. Dodejme oviem,
7e S. Stech (2004, s. 58-59) ve své reakci na
Kansanenovu uvahu Didaktika a jeji vztah
k pedagogické psychologii (2004, s. 48-57)
opravnéné poukazuje také na stale platny
vklad J. A. Komenského a jeho tzv. ,,holistic-
ké didaktiky®, déle pak na nutnost vzdjemné-
ho prolinéni a obohacovani se téchto tradic,
coZ je ostatné patrné i v soucasnych pozicich
nasich pfednich odborniki.

Jejich zakladnou se jevi byt komunikaéni
pojeti oborové didaktiky v tom smyslu, jak je
definovali J. Brockmeyerova-Fenclovd, V. Ca-
pek a J. Kotasek (2000, s. 30-35), tedy jako
proces ,komunikace poznani oboru“ (ibid.,
s. 31). Ackoli je zde vychodiskem obor sam,
je dnes vSeobecné akceptovano, Ze obsah
vyudovacich pfedmétt neni ,,zmen$enym"*
¢ ,zhusténym® vytahem védni discipliny
(Parizek 1994, Skalkova 2006 aj.). Pojem
didakticka transformace v tom smyslu, jak
jej pro vznik rekonstruovaného, specifického
souboru védéni pouziva J. Skalkovd (1999,
s. 129-150) a jini, se ptitom blizi nékterym
koncepcim némecké didaktiky, které kladou
diiraz na receptivni a kognitivni vlastnosti
Zaka a zéroven ptihliZeji k ciltim vzdélavani
v dané oblasti. Komunika¢ni pojeti oborové
proces vyucovani/uceni, tedy zprostfedko-
vani oborového pozndni zdkam: ,studuje
a zdroven se snazi pusobit na optimalizaci
didaktické komunikace piislusného védec-
kého nebo jiného poznani“ (Brockmeyero-
va-Fenclova; Capek; Kotasek 2000, s. 31).
Akcent je tedy, pouzijeme-li terminologii
J. Slavika, na do-rozumeénti, ,,nebot dorozu-
mivani je nutnym socidlnim a kulturnim
predpokladem jakéhokoli rozumeéni problé-
mtm ...“ (2003, s. 327). Toto do-rozuméni
stavi — vedle vlastniho poznani oboru - do
centra pozornosti dvé stfedni témata: zaka
a »jazyk®

Téma zaka (a perspektiva socialniho kon-
struktivismu) je akcentovano v Modelu di-
daktické rekonstrukce (Jelemenskd; Sander;
Kattmann 2003, s. 190-201): tento model pro
empiricky vyzkum predpokladd systematické
zkoumdni predstav/prekonceptt zaka v pii-
slu$né oblasti, jejich konfrontaci s poznatky
védeckymi a naslednou rekonstrukci obsahu,
didaktickou strukturaci uciva. Zakladnim
stavebnim kamenem zde je ,,chdpani védec-
kych predstav a predstav zaki jako rovno-
cennych zdroji pro rekonstrukci obsahové
struktury tématu® (ibid., s. 191).

Téma ,,jazyka“ jako klicové otdzky didak-
tiky u nas jiz dlouhodobé rozviji J. Slavik
(1999, 2003a, 2003c¢ aj.), v soucasnosti
v plodné spolupréci s T. Janikem (napf. Sla-
vik a Janik 2007). Odkazujeme zde na text
v tomto ¢isle Pedagogiky pro hlubsi vhled
do jejich sémantického pojeti, nicméné
povazujeme za dulezité pfipomenout, Ze
toto pojeti didaktiky jako epistemologické
analyzy oboru (2007, s. 63) vnima jako
svym zpisobem syntetizujici koncept
Shulmanovu didaktickou znalost obsahu
(1987), onu specifickou a centralni kategorii
poznatkové baze ulitelstvi. Pro komuni-
ka¢ni pojeti oborové didaktiky s akcentem
na ,jazyk® autofi jako shrnujici nabidli
»schéma ,vyznamového kandlu‘ v sémantic-
kém prostoru rozepjatém mezi Zakovskou
a expertni zkusenosti“ (viz obr. 1; Slavik;
Janik 2007, s. 272).

Toto schéma ,reprezentuje dvojdimen-
zidlni povahu oborové didaktického faktu®
(ibid.), prinik kontextu prirozené zku$enosti
a kontextu oboru. Ac¢koli neni autory p¥imo
vztazeno k uciteli, je zfejmé, Ze ,vyznamo-
vy kandl“ predstavuje prostor, ve kterém
se ucitel pohybuje. Lze tedy odvodit, Ze
v procesech vyucovani/uceni se zaka musi
uditel ,dosahnout® na oba poly, na vyrazové
struktury oboru i Zdka. Pro porozuméni
témto procestim a jejich reflexi, kterd je



v soucasném pojeti ucitelské profese vni-
mana jako klicova faze profesniho rozvoje

ucitele (podrobné Pisova 2005, s. 58-68), je
pak nezbytny didakticky metajazyk .

Obr. 1: Schéma ,,vyznamového kanalu“ (Slavik; Janik 2007, s. 272)
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Z vy$e uvedeného vyplyva otdzka, zda
uditel muize byt jak ,vlastnikem® ¢i ,no-
sitelem® expertnich znalosti, tak jejich
,medidtorem“ v daném kontextu $kolni
vyuky konkrétnich zakt. Expertni znalost
oboru u ucitele ale neni totoznd s expertni
znalosti védce - predstavitele odborné obo-
rové komunity, ucitel neni v tomto smyslu
»tviircem® védeckého poznéni. Kromé toho
znalost oboru v rovinch jeho substantivnich
i syntaktickych struktur je interpretovana na
zékladé ulitelova presvédceni/viry (beliefs
about the subject) a hodnotového systému
- viz napt. Turner-Bissetovd (in Hegarty
2000, s. 455-456) ¢i Gudmundsdottir (2006).
Konkrétnim ptikladem z oblasti uditel-
stvi anglického jazyka miize byt vnimani
oboru jako poznani primérné lingvistického
systému na jedné strané kontinua a oboru
jako poznani nastroje komunikace na strané
druhé. Shulman (1987, s. 14-15) postihuje
tento fakt ve svém modelu pedagogického
uvazovani a jednéni, kdy vychodiskem cyklu
je vzdy porozuméni - mimo jiné porozuméni
strukturdm oboru.

Vedle toho se od uditele - na rozdil od
tvirce védeckého pozndni - olekavd, ze
bude v procesech mediace (zprostifedkovani)
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poznani oboru prokazovat tzv. epistemickou
kompetenci, kterou S. Stech charakterizuje
jako schopnost ,,iniciace do metody mysleni
oboru® (2004, s. 62), jinymi slovy ,,pfevod
hotovych poznatkt do jakési ontogeneze
oborového mysleni“. Ptiklonime-li se zde
(srovnej Pisova 2008, s. 39-40) i z divodu
terminologické konzistence k nejcastéji po-
uzfvanému pojmu v soucasném diskurzu,
jedna se o budovani ontodidaktiky (napft.
Slavik 2003b, Helus 2007, s. 204). V oblasti
nadeho zdjmu, tedy cizich jazyki, zde lze
odkézat napt. na rizné teorie osvojovani si
druhého/ciziho jazyka - SLA, tj. second lan-
guage acquisition theories (napt. Krashentv
Monitor Model, zejména tzv. natural order
hypothesis). Tato epistemicka kompetence
je povazovana za predpoklad pro psycho-
didaktickou transformaci, pro ,pfevod®
kurikularniho obsahu do uciva (Janik; Slavik
2007, s. 57-58), tj. pro to, ,,...jak jsou jednot-
livé problémy, témata a pojmy organizovany,
reprezentovany a adaptovany s ohledem na
zajmy a schopnosti Zdki a prezentovany ve
vyuce', pro ,,ty nejucinnéjsi analogie, ilustra-
ce, ptiklady, vysvétleni, slovni demonstrace,
zpusoby zndzornovani a formulovani téma-
tu, které je ucini srozumitelnym pro jiné...“



(Shulman 1987, s. 8-9). V ramci kurikuldrni
reformy je ovéem epistemickd kompetence
ucitele nové akcentovana v tkolu tvorby
kurikularniho obsahu na drovni $koly, tj.
$kolniho vzdélavaciho programu, tedy na
urovni ontodidaktické transformace (Janik;
Slavik 2007, s. 57-58), pfi¢emz je tfeba zo-
hlednit kontextudlni vazanost obou téchto
procesit (na konkrétni vzdélavaci instituci
a déle na konkrétni zaky; Eraut 1994, s. 17
ajinde).

Otézka, kterou si v souvislosti s timto roz-
kladem klademe, nesméfuje primarné k udi-
telové expertni znalosti oboru — nemélo by
asi byt pochyb o tom, Ze standardni kurikula
studijnich programu piipravného vzdélavani
uciteli typicky dostate¢né pokryvaji znalost
védnich disciplin, obort®. Neptislu$i ndm
zde ani hodnotit, zda tato znalost oboru neni
vychylena smérem k preferenci znalosti de-
klarativnich. Ptdme se v$ak, do jaké miry tato
znalost oboru redlné ,,syti“ didaktickou zna-
lost oboru; jinymi slovy, od ceho a jak ucitel
dospivd k onomu ,,prekladu (Slavik 2003a),
ktery umozniuje setkdvdni se s Zdky v poli
obsahu vzdéldavani prostfednictvim uciva,
k onomu pohybu ,,na $vu“ mezi ,,osobnim*
a ,kulturnim® (Stech 2004, s. 62), ktery je pro
sémantické pojeti didaktiky typicky.

Nase prvni vyzkumna sonda realizo-
vana pred dvéma lety, pfipadovd studie
- ptibéh studentky Marie (PiSova; Brebera
2007, s. 75-89), i neformalni rozhovory se
studenty uditelstvi naznacuji, ze pfi hleda-
ni obsahu vzdélavani se jen velmi zfidka
uvédomeéle obraceji k vlastnimu oboru, tj.
u uciteltl anglického jazyka zejména k teorii
jazyka. Soudobé vyucovani/uceni se (nejen)
anglickému jazyku podstatné ovliviiuje
pozornost ke komunikativni funkci jazyka

spolu s dirazem na sociélni dimenzi komu-
nikace. Poznatky sociolingvistiky a prag-
matiky tak dale rozvijeji strukturalistickou
zékladnu a lingvisticky funkcionalismus
smérem k $ir§imu pojmu komunikativni
kompetence, jejiz rozvoj je povaZovan za cil
cizojazy¢né vyuky. Vyznamnym voditkem
pro strukturaci/sekvencovani obsahu jsou
psycholingvisticka vychodiska; zohlednit je
rovnéZ tieba poznatky konfronta¢ni a kon-
trastivni jazykovédy, kterd se vyvinula na po-
zadi funkéniho strukturalismu. Mira vyuzit
téchto oborovych, tj. jazykovédnych znalosti,
které nage studentka Marie v pritbéhu studia
prokazala v fadé atestaci, byla v pripadové
studii velmi nizkd. Obdobné vysledky pfi-
nesly i nékteré vyzkumy v zahranici, a to
nejen u uditeld cizich jazykt (napf. Tsui
2003, s. 56-58, Loewenberg-Ball; Feiman-
-Nemser 2005, s. 189-200, Feiman-Nemser;
Buchmann 2005, s. 223-234).

3. Vyzkumna sonda:

I piibéhu ucitele

- experta

Nésledujici vyzkumna sonda
tedy navazuje na predchozi ptipadovou
studii, obdobné se snazi ziskat hlubsi vhled
do diskutované problematiky tvorby obsahu
vzdélavani a jeho zprosttedkovani zakam.
Zakladni vyzkumna otazka proto zni: Jak
ucitel dospiva k poznani, co vyucovat a jak
to vyucovat? Do jaké miry jsou v téchto
procesech zucastnény jeho (expertni)
znalosti oboru?

3.1 Metodologie

Na§ predchozi vyzkum byl za-
méfen na profesni novice (Pisova 1999,
2005, 2007, 2008), resp. studenty ucitelstvi

* Mame zde samoziejmé na mysli ucitele kvalifikované, coz je v sou¢asné dobé¢, kdy procento nekvalifi-
kovanych pracovniki na mistech ucitelt dosahuje hrozivé vyse, nutno jasné fici.



v nestandardnim modelu dlouhodobé sou-
vislé pedagogické praxe, tzv. klinickém roce.
Na zékladé dosavadnich vysledka $etfeni
rozdilt mezi uditeli-za¢ate¢niky a uciteli-ex-
perty (shrnuti napt. Tsui 2003, Berliner 1995,
Bennett; Carré 1993 a fada dalsich; srovnej
rovnéz T. Janik a J. Slavik v tomto ¢isle) bylo
tedy nyni Zadouci hledat odpovéd na nasi
vyzkumnou otdzku u ucitele-experta.

Samotnd povaha zkoumaného jevu im-
plikuje vyuziti interpretativni metodologie
kvalitativniho vyzkumu. Jako vyzkumny
design zde byla zvolena piipadova studie,
kterd se obecné $iroce uplatiiuje ve vyzkumech
ucitelova mysleni (teacher thinking). K prvnim
$iroce citovanym vyzkumiim, které se zaby-
valy individualnim profesnim védénim®, patfi
ptipadova studie F. Elbazové jiZ z roku 1981°.
Jak upozornuje T. Janik (2008, s. 27-30), ve
vyzkumech didaktické znalosti obsahu (ob-
zvlasté v shulmanovské tradici) pak s ohledem
na jeji specifi¢nost (tj. vdzanost na obsah
vyucovaciho pfedmétu, resp. na obor) ziskala
ptipadova studie svébytné postaveni; zaklad-
ni formou reprezentace nélezii se zde stiva
portrét (dobré) praxe, portrét ucitelovych
znalosti. V zahrani¢n{ literatufe se objevuji
riiznd pojeti a definice ptipadové studie (napt.
Yin 2003, s. 13-14, Merriam 2001, s. 26-43,
Bryman; Burgess 1999, s. 135-200); v zdsadé
se nicméné shoduji na tom, Ze se jednd o em-
piricky design, ktery velmi podrobné zkoumd
soucasny fenomén jako integrovany systém
v jeho redlném kontextu. Je tedy ziejmé, Ze
tento vyzkumny design odpovidd povaze
stanovené vyzkumné otazky.

Vzhledem k narativnimu charakteru
didaktické znalosti obsahu (podrobnéji
PiSova 2005, s. 32-33) byla pro sbér dat
vyuzita metoda verbalizace — nestrukturo-
vané narativni interview (Miovsky 2006, s.
158-159), pficemz bylo realizovano celkem 5
interview v celkové délce trvani 4 hodiny a 49
minut. Data byla se souhlasem respondenta
fixovana prostfednictvim audionahravky,
transkribovana a dale podrobena obsahové
analyze. Vedle téchto technik k zajisténi spo-
lehlivosti (reliability) vyzkumu byla v duchu
konstruktivistického ptistupu sledovana
kritéria hodnovérnosti (trustworthiness)
a zejména autenticity (authenticity) (Toma
2005, s. 405-424). Z hlediska autenticity
byla péce vénovana zachovani nestrannosti
(fairness), tj. byl zachovan hlas respondenta
v rovnovaze s hlasem vyzkumnika, a dale
ontologické a edukativni autenticité (on-
tological, educative authenticity) ve smyslu
zvy$ovani uvédomeéni obou partnert. Tato
kritéria byla ovétovana respondentem (Miov-
sky 2006, s. 271 pouziva terminu validizace
respondentem). S ohledem na charakter
vyzkumu lze usuzovat rovnéZz na naplnéni
kritérii katalytické a taktické autenticity
(catalytic, tactical authenticity).

Pfi obsahové analyze dat byl uplatnén
kvalitativni p¥istup - frekvenéni analyza zde
nebyla plné vyuzZitelnd vzhledem k vyraznym
rozdiliim v rozsahu komentaf i v emocio-
nélni intenzité vypovédi. Pii sestavovani
analytickych kategorii, které vychazelo
z deskriptivné-empirického ptistupu, byl
bran zfetel na Kerlingerova pravidla kate-

* Pojem profesni védéni je pouzit zamérné jako pojem $irsi nez znalost. Snazi se postihnout i to, co se nékdy
nazyva napf. ,praktickd moudrost“ obsazena v ,,inteligentni akci“ (podrobnéji PiSova 2005, s. 22-36).

* Elbazova na zékladé ro¢niho sledovani jedné ucitelky identifikovala pét hlavnich obsahovych oblasti
profesniho védéni: kurikulum; obor,; techniky a strategie vyucovani (instruction); kontext (milieu)
a profesni ,,ja“ (self). Dale zde popsala orientaci profesniho védéni uditele (situacni, socialni, osobni,
zkusenostni a teoretickou) a rovnéz tfi formy struktury profesniho védéni, které nazvala pravidla praxe
(rules of practice), praktické principy (practical principles) a obrazy (images).

PEDAGOGIKA roc. LIX, 2009

187



gorizace (1972, in Miovsky 2006, s. 240),

ktera stanovi, Ze , kategorie musi byt vycer-

pavajici (musi pojmout vSechny identifiko-
vané jednotky), musi se navzajem vylucovat

(zamezeni vzajemnému piekryvu kategorii),

kazdé jednotka musi byt zaraditelna pouze

do jedné kategorie“ atd. Analytickou préci

s vyroky a interpretaci dat strukturoval ohled

na rovinu ontodidaktiky a psychodidaktiky;

dal$imi koncepty pro strukturaci byly ,,ohled
na obsah’, ,,ohled na zéka®, ,preaktivni faze
vyuéovani, ,interaktivni faze vyuc¢ovani®
Pti vybéru spolupracujici osoby jsme
vychézeli z Gc¢elového vzorkovani; podle
klasifikace J. Hendla (2005, s. 154) se jedna

o vzorkovani typu Typické pripady. Vzhle-

dem k reprezentativnosti zvoleného ptipadu,

tedy predpokladu obecnych rysi, pak lze
do jisté miry vysledky $etfeni zobecriovat.

Volba uditele-experta predpokldada vymezeni

tohoto pojmu a formulaci zakladnich kritérif

pro identifikaci expertt. Odborna literatura
bohuzel v tomto sméru dosud nedosla ke
shodé, proto vyjdeme z analyzy D. J. Palmera

a kol. (2005, s. 13-25), podle niz nejfrek-

ventovanéj$imi kritérii vybéru expertd ve

vyzkumnych sondach jsou:

« zku$enost, tj. doba praxe: obvykle 5 a vice
let (nékdy pozadavek 3 let na jednom
pracovisti)

o socidlni uznani, resp. ¢lenstvi v uznavané
profesni organizaci

« vykonové indikétory:

o indikatory relativniho vykonu
o indikétory absolutniho vykonu
N4a§ respondent, resp. respondentka
napliiuje vSechna vy$e uvedend kritéria:
ziskala vysokogkolské vzdélani ucitelského
zaméfeni v oboru anglicky jazyk, v profesi
ucitele puisobi od r. 1977, ucila na nékolika
typech stfednich $kol - od udilisté az po
$koly tzv. elitni a rovnéz v raznych kurzech
vzdélavani dospélych, na svém soucasném
pusobisti je predsedkyni pfedmétové komise,
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$kolni metodickou své specializace a uvadé-
jici uditelkou novacka v profesi. Realizovala
nékolik evropskych projektt a zajistuje na
své Skole partnerstvi s nékolika zahrani¢nimi
vzdélavacimi institucemi. Uzndni v §irsi pro-
fesni komunité je vyjadfeno funkei krajské
lektorky pro nové pojeti maturit, spolupraci
se SI, dale pisobi jako republikova koordi-
nétorka mezindrodnich jazykovych zkougek
pro uznavanou zahrani¢ni instituci. Jedna se
o utitelku anglického jazyka, v tomto smyslu
jsou tedy data domain-specific.

3.2 Vysledky sondy
Na zakladé obsahové analyzy

interview s ucitelem-expertem byly identi-
fikovany analytické kategorie, vztahujici se
k vyzkumné otdzce, pro interview formu-
lované jazykem praxe: Jak uclitel dospiva
k poznani, co uclit a jak to ucit? Do jaké
miry jsou v téchto procesech zcastnény
jeho (expertni) znalosti oboru? Zakladni
tfi kategorie, v ramci kterych lze vysledovat
vidy nékolik subkategorii, jsme oznadili
jako:
1. Profesni znalosti a jejich rozvoj
2. Utitelovo presvédéeni/vira
3. Profesni védéni v procesech vyucovani/

/uceni

Kazdou z téchto zakladnich kategorii dale
prezentujeme v jejich struktufe na zdkladé
zaznamenanych vyroku respondentky, véet-
né jejich interpretace.

L. Profesni znalosti a jejich rozvoj

Tato kategorie ve vztahu k vyzkumné otazce
zachycuje jak obdobi ptipravného vzdélavani
ucitelti, které by z hlediska znalosti oboru
jisté pravem mélo byt povazovano za zdsadni
a ve vztahu k didaktické znalosti obsahu za
inicia¢ni, tak daldi rozvoj poznatkové baze
ucitelstvi (zejména jejich k obsahu se vztahuji-
cich kategorif) od néstupu do profese po celou
dobu profesni drahy nasi respondentky. Vedle




pripravného vzdélavini ucitelis jak v oblasti
vlastniho oboru, tak profesni ptipravy, byly
vygenerovany samostatné subkategorie, a to
procesy dalsiho profesniho ucent, tj. u¢eni po
nastupu do praxe, a zdroje tohoto uceni. Vybér
vyrokau reflektuje jak jejich frekvenci, tak jejich
rozsah, i verbdlni (véetné paralingvistickych)
¢ineverbdlni signdly jako indikétor dileZitos-
ti, kterou respondentka danému faktu ptikla-
da. Vzhledem k zna¢né samo-explana¢nimu
charakteru vyrokd respondentky jsme dosli
k rozhodnuti nepterusovat jeji pribéh, tedy
interpretace dat je zde uvedena v zavéru celé
zakladni kategorie.

L1 Pfipravné vzdélavini ulitelii

I.1.1 Obor

»Co ucit? Vysokd - moznd ti dala prehled,
co bys vSechno mohla, kdybys méla dostatek
hodin a kvalitni materidal.

»Ien absolvent vyleze z vejsky, nemd pred-
stavu, co je ucivo a musi si holt ty ucebnice
proucit — ale prece nemiiZes tu lingvistiku
odpdrat...

... 1A €O t€ teda Zddnd vysokd nepfipravi ...
je ta specifika toho oboru, kdy jsi na zacdtku
uplné stejnej trotl jako ty déti.“

»Jd jsem z oboru jako takovyho nikdy nic
nepouzila, to jsou véci, ktery nemiizZes tém
détem vyklddat, oni tomu nerozuméj.“

SVzpomindm si tieba, jak jsme se moftili
s tou historickou mluvnici ... da ti to prosté
néco navic.“

»len obor ti ddvd prehled a pevnou piidu
pod nohama...“

I.1.2 Profesni slozka

» Copak my jsme néjakou didaktikou prosli?
Copak my jsme prosli néjakou porddnou pe-
dagogikou? My jsme z téchle véd délali akordt
jednu obskurni zkousku z psychologie, jinak
jsme jima nedotceny. A jd si kolikrdt #ikdm
- jd se snad bojim to tict nahlas - ja nemdm
pocit, Ze jsme o néco prisli.
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»K cemu mi byla fakulta? No, jak to ucivo
podat - to bylo na tobé, ty didaktiky k nicemu
nebyly — ale aspori jsem nebyla svdzand tim,
co bych jako méla délat.“

L2 Procesy dalsiho profesniho uceni
»Meé hodili do vody - a musela jsem plavat

»Bud jsi dobry kantor a jsi schopnd nasd-
vat, co kde sly$is a vidis ... a mds odvahu to
pouZit, nebo ne.“

»Byla to metoda pokus - omyl ... nejdiiv
jsem to délala podle toho, jak to bylo v uceb-
nici, pak jsem zjistila, Ze kdyZ udéldm ten
teti tvar aZ u present perfect, ztrdcim Cas,
viibec se nehybem z mista a oni se jesté k tomu
nudéj...«

sCasto nardis na ty véci z venku - na
nékterych $koldch jsou jazykdti hodnoceny
podle toho, jestli pouzivaji interaktivni tabuli
a e-learning - to jim teda hodné pomiiZe lip
ucit.“

1.3 Zdroje poznatkii v pritbéhu profesni
drdhy
»Jd jsem v prvni fazi ucila ucebnici - pro-
toZe tam byl ten praktickej jazyk, tam nebyl
ten obor.“

»Z hlediska rozhodovdni o tom, co ucit, byly
rozhodujici ucebnice — a viastni zkusenost. Os-
novy jen v tom, co musej zvlddnout k maturité
- ale to az kdyz jsem se rozhlidla.“

»Jd tém mladym prosté nemiizu dat za tikol
tvotit Skolni vzdéldvaci program, dokud si tak
Ctyfikrdt pétkrdat neoduci tu ucebnici...

LYono musis projit tou ucebnici, abys zis-
kala tu strukturu ... zhruba ... teprv az to
udélas podle ty ucebnice, zjistis, kde to miizes
délat jinak, protoZe ta ucebnice je vétsinou uz
slusnd, md jakous takous logickou strukturu,
ndvaznost, jde od toho jednodussiho k tomu
slozitéjsimu.

»Kdyz jsem nastoupila, tak jsem dostala
hnedka ctvrtdky - pripravit k maturité ...



a to jsem pripravila maturitni otdzky ... na
ucridku ... tak, jako jsme je méli my na gym-
plu ... abylo zle ... tak jsem vzala nase sesity
z gymplu a v podstaté jsem vyklddala podle
nich ... a odmaturovali ... “(smich)

»Tu kostru jsem méla danou tim, jak jsem se
to ucila jd, a do toho jsem dopliiovala.“

»KdyzZ jsem nastoupila, byla tam stard pan,
kterd fungovala jako takovej ten arbitr - jenze
jeji hodiny probihaly jako secvicnd na sparta-
kiddu - no a do roka jsme byly v sobé, jd jsem
tekla, ze takhle to teda délat nebudu...“

»Kde je néjakej semindt - zvlast k literatute
- jdu si to poslechnout, abych védéla, o co
£0.“ (smich)

LVim, Ze jsem pdrkrdt sihla po fonetice od
Skali¢kovy ... tenkrdt jsem dostala t¥idu, kde
byla kupa viplnych zacldtecnikii, tak jsem tam
Sla pro prakticky véci, jako skupina slov pro
procviceni néjakého zvuku...“

Ptame-li se tedy, jak nase respondentka
dospivala k poznani, co udit a jak to udit,
miiZzeme na zakladé ziskanych dat konsta-
tovat, Ze jeji startovni pozice po absolvovani
vysoké $koly byla z hlediska didaktické
znalosti obsahu takika nulova. Znalost
oboru, tedy zejména jazykovédné znalosti,
chépe jako dilezitou pouze pro pocit vlastni
sebedtivéry, jako jakousi pevnou zékladnu,
nicméné nereflektuje zde v Zddném ohledu
pfimy vztah k obsahu vyucovani. Pokud
se k materidlim z vysoké $koly vraci (byl
zaznamenan pouze jediny vyrok), je to pro
praktické priklady k pfimému pouZiti ve
vyuce. Interpretace vyroki vede k zavéru, Ze
v ramci vysokoskolské ptipravy bylo studium
zaméfeno téméf vyhradné na substantivni
struktury oboru, implikovéna je rovnéz
absence ontodidaktiky. Roli zde jisté hraje
slozka profesni pfipravy zejména v oblasti

oborové didaktiky, kterou vnima jako na-
prosto nefunkéni az absentujici.

Vlastni procesy profesniho u¢eni smétujici
k uchopeni obsahu vyu¢ovani jak na urovni
kurikuldrniho obsahu, tak na drovni uciva,
jako by tedy byly zahajeny aZ po nastupu do
praxe (termin ,,dalsi profesni uceni“ je tedy
de facto nepfesny®), a to bez zaloZené sebe-
reflektivni kompetence a bez systematické
podpory téchto procest. Zasadnimi zdroji
budovani epistemické i psychodidaktické
kompetence se tak stavaji u¢ebnice a vlastni
zkuenost, tj. materidly a znalosti z dob
studia respondentky na stfedni $kole. V ra-
nych fazich své profesni dréhy zcela spoléhd
na ucebnici ¢i vlastni zkuSenosti, a to jak
z hlediska vybéru jazykového materidlu, tak
didaktické strukturace i situa¢nfho kontextu.
Okrajové jsou zmiflovany odborné akce ¢i
akce dal$iho vzdélavani uciteld, role kole-
gidlni podpory profesniho rozvoje je opét
nulova, ne-li pfimo negativni. Vychazime-
-li ze sémantického pristupu, je zfejmé, Ze
respondentka pro efektivni pohyb v onom
»vyznamovém kanalu“ mezi Zakovskou
a expertni pfedstavou a jejim vyrazem hleda
jiz hotovy, predptipraveny ,,preklad” (v uc¢eb-
nicich, vlastnich sesitech); zda se, jakoby si
teprve nové vytvarela vlastni chapani obsahu
vyucovani a uciva, které ale absolutné neda-
va do ptimé souvislosti s vlastni (expertni)
znalosti oboru.

Ziskana data jsou v souladu s vysledky
jinych vyzkum, napt. Priicha (1997, s. 294-
300) na zdkladé¢ analyzy fady vyzkumu u nds
iv zahrani¢i uvadi, Ze ,u¢ebnice jsou ziejmé
hlavnim zdrojem, ktery ucitelé pouzivaji pro
planovani vyuky“ (ibid., s. 294). Ve vlastnim
Setfeni zaméfeném na vyuzivani ucebnic
pfimo ve vyuce pak stejny autor dosel

¢ Srovnej napt. Vonk (1993, s. 36), ktery na zékladé empirického $etfeni uvadi, ze vétsinu ¢asu z prvnich
dvou let v profesi ucitel vénuje novému uéeni se oboru (re-learning the subject matter).



k obdobné vysokému udaji: u¢ebnice jsou
vyuzivany v 73,9 % hodin (ovSem s rozdily
v ruznych vyudovacich pfedmétech; ibid.,
s. 295). Jiz vySe jsme uvadéli podobné vy-
sledky, dosazené v zahrani¢nich vyzkumech.
Ackoli samoziejmé ucebnice patti k zaklad-
nim materidlnim didaktickym prostfedkam,
nepovazujeme ji za kurikuldrni dokument
(srovnej Knecht 2007, s. 69), a to z fady
duvodi. Dostate¢né je zachycuji rizné
problémové oblasti identifikované obsaho-
vymi analyzami uéebnic raznych $kolnich
predmétd, jejichz prehled uvadi analyza
nédlezu ¢eského pedagogického vyzkumu
(2001-2008) (Janik a kol. 2009, s. 16-17).
V oblasti u¢ebnic anglického jazyka uvede-
me jen pro ilustraci nékolik rysti sou¢asného
trendu, které povazujeme za dostate¢né
objasnujici nasi pozici. Haines (1996, in
Richards 1998, s. 126) charakterizuje tento
trend jako ,trzné orientovany s heslem
,publikyj to, co lze prodat’; zaméfeny na
specificky, fragmentovany trh; preferujici
odbornou/specialni angli¢tinu (ESP); cilici
na kompetenci nerodilého mluvéiho spise
nezZ na expertizu rodilého mluvciho cilové-
ho jazyka atd.“. Zejména vSak povazujeme
obecné za neptijatelnou redukci role ucitele
na ,interpretatora u¢ebnic®

I1. Utitelovo presvédceni (belief) o oboru
a o profesi ucitele

V teoretické diskusi jsme poukazovali
na to, Ze ucitelova znalost oboru je vzdy
hodnotové zaloZena, Ze ucitelovo presvéd-
¢eni o oboru bude urcujici pro jeho chépéni
obsahu vyucovani a uciva. Je tedy filtrem,
ptes néjz prochazi veskera prace na obsahu
vyucovani v kterékoli jeho podobé. Utitelo-
vo presvédceni se samoziejmé vztahuje ke
véem aspektiim vykonu profese; v pfibéhu
nasi respondentky byly identifikovany dvé
zékladni oblasti - subkategorie presvédceni
o0 oboru a o profesi ucitele.

PEDAGOGIKA roc. LIX, 2009

II.1 O oboru

we.-0dsud mé, zabij mé, upal mé - slovicka
jd prosté netesim, ty se prosté budou ucit ...
jsou to stavebni kameny jazyka. A kdyzZ se
ptaj, proc, tak proto - to je taky dobrej ditvod
... a kdyby vam nesta(il, tak protoze chci a vy
mi chcete udélat radost...“

»Ja jsem vidycky vnimala jazyk jako systém,
jesté navic - kdyz ho teda ucis - jako jinej
jazykovej systém - a to jsem tém détem xkrdt
zdurazhovala ... systém, kde fungujou véci
jinak nez v Cestiné - tieba Cestina md pddy,
anglictina nemd ... ono neni nékdy nad gra-
maticko-prekladovou metodu, kdyz jde tieba
o souslednost casii...

Ze zaznamenanych citdtli - zejména
z emociondlné ladénych vstupnich komen-
tafa - vyplyva, Ze respondentka sleduje sou-
¢asné oborové didaktické trendy, tj. zejména
komunikativni pfistup k vyuce cizich jazyki
v jeho nékdy extrémnich podobach, sama
viak zastava jednoznacnou pozici, tj. diraz
na systém jazyka jako zédkladny komunika-
ce a na komparativni pfistup k procesim
osvojovani ciziho jazyka, a z ni vychazi pfi
tvorbé i realizaci obsahu vyucovani. V sou-
vislosti s vy$e diskutovanym soucasnym
pristupem k cizojazy¢né vyuce, resp. k vyuce
anglického jazyka, konstatujeme, Ze nebyly
zaznamendany Zzadné vyroky vztahujici se
k socialni dimenzi komunikace, k proble-
matice sociolingvistickych a pragmatickych
komponent komunikativni kompetence
(srovnej napi. Bachman 1991, Cerny 1998,
Richards; Rodgers 2001 aj.).

I1.2 O profesi ucitele

»Musi$ jim ddvat najevo, Ze je vidis jako
partnery - jd jim tieba hned od zacdtku vy-
kdm, to oni rddi.“

»Neékdy jsi krotitel - hlavné na zacdtku; znds
to: ,never smile until Christmas‘(smich) ...pak
uz muzes bejt kamardd, ale s mirou...“

»Jd méla to $tésti — nebo smiilu, Ze jsem



z kantorsky rodiny, takZe kantotinu vidim
jako dfinu (smich), ale taky prdci, kterd md
néjaky smysl — prosté oblas mds pocit, Ze to
stdlo zato.“

»Nemdm problém s tim, kdyz kantor fekne
,jd nevim‘ - do dneska bojuju s interpunkci,
s Cdrkami.“

Vyroky vztahujici se k presvédéeni o udi-
telské profesi zahrnuji hned nékolik rovin
- od respektu k zdkiim pres roli uditele az
po to, co Ch. Day (2004) nazyva nad$enim ¢i
zaujetim pro ulitelstvi (passion for teaching)
¢i Korthagen misi (mission; Korthagen 2004,
Korthagen; Vasalos 2005) a oznacuje ji za
jadrovou slozku ucitelské profese. Objevuje
se také naznak moznych zdroju tohoto vzta-
hu k profesi a hodnotového systému (jsemn
z kantorsky rodiny).

II1. Profesni védéni v procesech vyuco-
vdni/uceni

Posledni zakladni kategorie zahrnuje vyro-
ky, které jsou jiZ pfimo vazany na procesy vyu-
¢ovani/uceni se Zakil, a to jak ve fdzi preaktivn,
tak interaktivni. V obou téchto subkategoriich
byly identifikovany vzdy dvé hlavni oblasti po-
zornosti, a to obsah a jeho reprezentace a Zdk.
Opét je prezentujeme jako ¢asti pribéhu bez
interpretujicich vstuptL.

II1.1 Preaktivni fdze

III.1.1 Ohled na obsah a jeho reprezentace

»Tematické plany jd napisu, protoZe se to po
mné chee ... to je pro mé cdr papiru.“

»Pro¢ bych méla nejdiiv ucit pritomny ¢as
pribéhovy? Z hlediska frekventovanosti a Site
pouZiti je hrozné limitovany. Logicky je zacit
pritomnym prostym...«

»Jd mdm nékde tu cilovou dru, tu matu-
ritu, a tenhleten balik, kterej chci, aby k ty
maturité zvlddli — a nemiiZu ztrdcet Cas.“

»Jd uz o spousté véci nepremyslim - ja uz
vim, kam se mdm dobrat. Ted, kdyz mdme
délat ten SVPB, vim, kam chci dojit a vim zhru-

ba, jak tam dojit. Ale mné tam vadi jedna véc
- kdyz se déld treba USA v zemépise v prvdku,
ja do toho prosté jit nemiiZu, protoze voni tu
specifickou slovni zdsobu jesté nemaj.“

»Jd nedélam déjiny tak, Ze by dostali data
a tak a tak ...a museli se to naucit. Ddm jim
témata - vZdycky jich je vic — a vyberte si. Za
mésic chci mit na stole v sektoru A jmenny
seznam s tématy. Zjistéte si, co je v knihovné,
ddm jim seznam literatury — cca 30 véci, rela-
tivné dostupnych. Internet smi byt jako jeden
zdroj - Wikipedia je zakdzand pod pohriiZkou
anulovini prezentace. A pak maj ¢as - ¥ikdm
jim: nejdfiv si o tom obdobi proboha prectéte
v Cesting, at vite, co je diileZity, pak musite do
anglickych zdrojii ... a prezentace v PowerPo-
int, interaktivni tabule atd. Ostatni védi, jaky
bude téma - pfipravéj si dotazy. Maj cas, do
kdy pFinést osnovicku, miiZou se ptijit poradit,
aby se v tom neutopili.“

III.1.2 Ohled na zdka

»e..je dobry si ddt vstupni testy, aby clovék
védeél, co nevédi...

SV prviku na zacdtku jim vZdycky ddvim
6 nedél na rozjezd ... jednak si je potrebuju
zesynchronizovat, jednak chci védét, na co jsou
zvykli, jak jsou zvykli se ucit.”

I11.2 Interaktivni faze

I11.2.1 Ohled na obsah a jeho reprezentace

»KdyZ uz o tom néco védi, musej mi sami
tikat - a uceSeme si to. Ale kdyz je to novd véc,
nezacnu: ,dneska si fekneme néco o predpfi-
tomnym Case.* Jd se tvdtim jako debil, vezmu
text — a oni musej sami ... hledat, premejslet.

»17eba jak jim vysvétluju souslednost casii?
Diikazem, jak je jejich matefstina nelogickd.
Napisu na tabuli dvé stupidni véticky:
Rikd: Jsem stastny. He says: I am happy.
Rekl, Ze je stastny.  He said he was happy.

A Sikovnd tFida uz tohle deSifruje sama
... ty pravidla si odhalej sami - a kdyz si je
odhalej sami, tak si je pamatujou.



»Je jasny, Ze takhle ucit poslech je 1iplné
odtrzeny od reality — nikdo ti nedokdze zopa-
kovat deset vét. Kdyz jim néco pustim dvakrdt,
je to taky neredlny — copak normdlné néco
poslouchds dvakrat?“

I11.2.2 Ohled na Zika

»Ty déti maj navyklych pdr obratii - I have
never, ale kdyz to maj pouZit jinak, neuméj to.
A to ten ucitel musi poznat...“

»MiiZe se stdt, ze nékdo zvedne ruku a zeptd
se — a ty si feknes fajn, udélam to ted, i kdyz
to md byt za mésic ... je to prima, hodilo se
to, oni to chtéli.“

»Uptimné feceno, kdyz uz vis, kdyzZ jsi to
oducila xkrdt, tak ptizpiisobit ten plan hodiny
- jak to je nadupany - tém studentiim podle
toho, jak jim to jde, neni problém, oni pak
nemaj cas zlobit, ono to odsejpd...“

»Potdd je ten problém s hodnocenim ... ta
zndmka ... pak si to dité zaskatulkujes a i ono
samo se vidi Spatné - vidi tfeba dvojky a trojky
z pisemnych testii, ale Ze neumi otevtit pusu,
to uz mu nevadi.“

»Mobdni trendy ... nemoc, na ktery stimé
nase skolstvi, je falesnd humanita - hlavné aby
se déticky bavily, ne aby se néco naucily.“

Frekvence zaznamenanych vyrokua v této
kategorii v zasadé odpovida vysledkim me-
taanalyzy vysledku vyzkumi rozhodovacich
procest ucitelit v preaktivni a interaktivni
fazi vyuky, kterou provedli Clark a Peterso-
nova (1986, s. 269-273). Byly identifikovany
¢tyti zékladni typy faktord, které uditelé pii
rozhodovani brali v uvahu: cil, obsah a pro-
cesy vyucovani a zak. Srovnani jejich diile-
Zitosti podle objemu ¢asu, ktery jim ucitelé
vénovali, ukdzalo na podstatné rozdily mezi
fazi preaktivni a interaktivni: v procesech
planovéani vyuky byl na prvnim misté pravé
obsah a dale vlastni procesy vyucovani/ucen{
(strategie a techniky vyucovani, materialni
didaktické prostfedky apod.), az pak né-
sledoval cil; jen ztfidka byli zminovéni Z4ci.
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V interaktivni fazi bylo poradi obracené:
zak — vyucovaci procesy - obsah; cil byl jen
ztidka explicitné uvddén. V nasi obsahové
analyze u respondentky jednoznacéné pte-
vlad4 orientace na obsah, ovéem predevsim
na jeho strukturovani/sekvencovani spise
nez na jeho reprezentaci, a na cil vyucovani
v preaktivni fazi, ve fazi interaktivni pak
soustfedéni na obsah a jeho reprezentaci
a dale pak na Zdka.

Je evidentni, Ze respondentka vykazuje
znaky tzv. ,moudrosti praktika® tj. fadu
ustalenych rutin a jejich optimdlni vyuzi-
vani, celostni vidéni vzdélavaciho procesu,
flexibilitu, tvofivost. V této kategorii se
patrné nejvyraznéji ,vynofuje“ expertiza
respondentky ve smyslu efektivniho zpro-
sttedkovani obsahu vyucovani, schopnost
jiz vicekrat zminovaného ,,prekladuv obou
jeho rovindch, coz svéd¢i o vytvorenych vy-
soce komplexnich kognitivnich schématech
(srovnej Janik; Slavik, v tomto ¢isle).

IV. Shrnuti vysledkii

Odpovéd respondentky na zavére¢nou
otdzku svym zpusobem shrnuje vysledek
sondy, je pfimou vypovédi k vyzkumné
otdzce: Jak ucitel dospiva k poznani co udit
a jak to ucit? Do jaké miry jsou v téchto
procesech ztcastnény jeho (expertni)
znalosti oboru?

Zavéretna otazka: Jak ses dopracovala
k tomu, kde jsi ted?

»To kdybych ja védéla! Reknéme pozndnim
mnoha ucebnic, srovndvdnim mnoha ucebnic;
jejich nedokonalosti, pozitiva a negativa - na
ty jsem ptisla vidycky, az kdyz jsem je oducila.
Tteba jsem zjistila, Ze je tam mdlo cviceni na
souslednost Casii — deset, a jd jich potfebuju
nékdy i padesdt (smich). Nikdy jsem se ne-
brdnila chodit na konference, na semindre,
ptat se. A zkoumat, kdyz to ted tém détem
nejde, proc jim to nejde, a co vymyslet, aby



jim to $lo. A hleddanim kdekoliv. KdyZ nemds
tu zdsobdrnu, jdes treba i do fonetiky - pro ty
prakticky ptiklady.“

Jak jsme jiz konstatovali pfi interpretaci
kvalitativnich dat, (expertni) znalosti oboru
jsou respondentkou vnimdny jako jisté zaze-
mi, které oviem naprosto nereflektuje v pro-
cesech tvorby obsahu vyucovani, uciva a jeho
zprostiedkovani zakim. Mira uvédoméni si
potencidlu tohoto ,,zdzemi“ pro vlastni vyuku
je velmi mald - jakoby nedokézala zdtvodnit,
jakou roli sehrava znalost oboru v ucitelské
expertize. Obsah a ,,jazyk® vyuky je jakoby
nové tvoten a déle rozvijen zejména na za-
kladé ucebnic a téZ vlastni zku$enosti - jak
studentské, tak pozdéji v reflexi zku$enosti
z ulitelské praxe - az zde tedy jednoznacéné
vystupuje onen ,,dialog” se Zdkem nad kon-
krétnim ucivem jako zdroj vlastniho profes-
niho rozvoje i jako pojeti vyuky.

4.1davérem
Cilem provedené sondy bylo
pokusit se pfispét k hlubsimu poznéni jed-
né z klicovych oblasti oborové didaktiky,
k hlub$imu porozuméni problémtum obsahu
vzdélavani, a to ,,nahlédnutim“ do Zivotniho
ptibéhu ucitele-experta.
Vysledky, které nase Setfeni ptineslo, jsou
samoztejmé limitovany zvolenou metodolo-
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