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Teoretický a historický 
kontext problému 
stanovení a klasifikace 
cílů výchovy
Jedním ze specifických znaků 

reálně probíhajících procesů výchovy chá­
paných jako interakce a komunikace mezi 
vychovávajícími a vychovávanými subjekty 
v historicky daných společenských a institu­
cionálních podmínkách je explicitní či im­
plicitní uvědomování a stanovení cílů výcho­
vy. Proto se také žádná z pedagogických teo­
rií, které si kladou za úkol vysvětlovat vý­
chovné prócesy a stanovit zdůvodněná pra­
vidla jejich anticipace a realizace, nemůže 
vyhnout otázce intencionality ve všech exis­
tujících formách výchovy. Zvláště potřebné 
a nezbytné je vymezování soustavy cílů 
v podmínkách institucionálně konstituova­
ného Školního vzdělávání, jehož projekty 
(vzdělávací programy/kurikula) a procesy 
vyučování a učení spolu s hodnocením vý­
sledků učení žáků nelze konstruovat a rea­
lizovat bez explicitního, závazného a obecně 
srozumitelného stanovení cílů. Složitost 
a náročnost vymezování cílů ve školním

vzdělávání, tzn. ve výuce i ve všech dalších 
aktivitách probíhajících v životě škol, je dána 
tím, že se děje v dimenzi národní (celostát­
ně školské), školní a v konečné instanci též 
individuální (jednotliví učitelé a žáci), a to 
s různou úrovní obecnosti či konkrétnosti vy­
tvářející členitou hierarchii cílů.

V dějinách výchovy a vzdělávání a jejich 
pedagogické reflexe byla intencionalita vý­
chovných procesů vyjadřována pojmy odvo­
zenými z různých teologických učení, filo­
zofických směrů a sociálně politických teo­
rií. Cíle výchovy se vztahovaly k postavení 
člověka v supranaturálním chápání světa 
a života, ke smyslu lidské existence, spole­
čenským a etickým hodnotám, ílinkci výcho­
vy ve společenském životě, významu pro 
fungování mocenské struktury státu, vytvá­
ření demokratického občanství a rozvíjení 
prosperující ekonomiky apod. Odlišné za­
měření cílů výchovy přinesly do pedagogi­
ky naturalistické a humanistické myšlenko­
vé proudy opírající se o psychologická vý­
chodiska a soustřeďující svůj zájem na ži­
votní podmínky, prospěch a práva dětí, svo­
bodný rozvoj naplňující všechny jejich
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potencionality. Obecně formulované cíle se 
vztahovaly k úloze, kterou má mít výchova 
v životě společnosti a jednotlivce. Týkaly se 
základního pojetí vzdělávací soustavy pří­
slušné země a měly zavazovat státní a ve­
řejné orgány, různé vzdělávací instituce, ale
i vychovávající subjekty k určitému způso­
bu rozhodování a jednání. Lze je najít v ofi­
ciálních státních dokumentech a právních 
normách jednotlivých zemí (viz např. Nár. 
program 2001). Jejich obecnost znesnadňu­
je  interpretaci a aplikaci při plánování 
a realizaci konkrétních vzdělávacích zámě­
rů a činností. V kurikulámích dokumentech 
je stanovení cílů často nahrazováno pouhým 
výčtem vzdělávacích obsahů a cíle jsou chá­
pány jako úkoly, které má při vyučovací čin­
nosti plnit učitel. Ve druhé polovině 20. sto­
letí formulovala americká kurikulámí teorie, 
teorie projektování výukových systémů 
a teorie měření výsledků vzdělávání nový 
přístup k vymezování cílů. Cíle vzdělávání 
byly definovány jako anticipované výsled­
ky učení dosažené žáky. Z toho pak vyply­
nul požadavek, aby cíle byly operacionali- 
zovány, resp. byly vymezeny „behaviorálně“, 
tj. v podobě přesně, jasně a úplně definova­
ných výkonů, které žáci mají prokázat (Ma- 
ger 1962, Mager 1975, srovnej též Byčkov- 
ský 1979).

Pochopení různé úrovně obecnosti 
a vztažnosti cílů výchovy vedlo k přijetí ter­
minologické dohody, která využila možnos­
tí angličtiny, která na rozdíl od jiných jazy­
ků, včetně češtiny, disponuje několika ter­
míny pro označení pojmu cíle. U nás rela­
tivně málo známý Pedagogický tezaurus 
UNESCO (UNESCO 1991) v přehledu ter­
minologie určené pro indexování a vyhle­
dávání dokumentů a dat v oblasti vzdělá­
vání definuje tyto deskriptory vztahující se 
ke třem úrovním cílů podle stupňů jejich 
obecnosti, vztažnosti a pozice, z níž byly 
generovány:

Educatíonal Goals:
Společností explicitně či implicitně stano­

vené finální záměry, jichž má být vzdělává­
ním dosaženo. Jsou vyjadřovány politickou, 
kulturní a ekonomickou terminologií (např. 
občanství, demokracie, jednota) a někdy se 
specificky vztahují k formálnímu (institucio­
nálnímu) systému vzdělávání (např. rovný 
přístup ke vzdělávání).

Cducational Aíms:
Vyjadřují cílové zaměření celého vzdělá­

vacího systému nebo jeho částí. Jsou gene­
rovány představiteli a nositeli vzdělávacího 
systému na specifičtější úrovni než „goals“.

Educatíonal Objectives:
Cíle označující zamýšlené nebo očekáva­

né výsledky vzdělávacího procesu u žáků pro 
bezprostřední pedagogické využívání.

Vzdělávací cíle chápané ve smyslu „obje­
ctives“ se staly předmětem rozsáhlých teo­
retických úvah a využívání při tvorbě kuri- 
kulí, didaktických testů a plánování výuky.

V roce 2001 byla teorie vzdělávacích cílů 
významně obohacena zveřejněním práce 
Taxonomie pro učení, vyučování a hodno­
ceni: Revize Bloomovy taxonomie vzdělá­
vacích cílů, V čele týmu amerických autorů 
z oblasti kognitivní psychologie, teorie ku­
rikula a teorie hodnocení ve vzdělávání stá­
li Lorin W. Anderson a David R. Krathwohl 
(2001a). Základním předpokladem využití 
anglicky psané práce vytvářející novou sou­
stavu kategorií vzdělávacích cílů je její kva­
litní převod do české odborné terminologie 
a dohoda odborníků o jednotném používání 
příslušných českých termínů. Stěžejním cí­
lem tohoto příspěvku je předložení návrhu 
na české ekvivalenty základních kategorií 
a subkategorií revidované taxonomie. Po­
važujeme přitom za nezbytné navázat na naše 
práce z první poloviny 80. let (Byčkovský; 
Kotásek; Mazák 1981, Byčkovský; Kotásek 
1985), v nichž jsme se pokusili kodifikovat 
českou terminologii původních taxonomií



cílů výchovy rozčleněných do kognitivní, 
afektivní a psychomotorické oblasti. Zde se 
soustřeďujeme především na srovnání teo­
retického rámce původní taxonomie cílů 
v kognitivní oblasti s teoretickým rámcem 
navrženým v revidované taxonomii.

Úvodem je však třeba alespoň stručně při­
pomenout historický sled zveřejňování pra­
cí o soustavách cílů v celé sféře výchovy. 
Hlavním podnětem k vypracování původní 
příručky byla potřeba dorozumění a koope­
race mezi těmi, kteří se tehdy v USA věno­
vali především tvorbě testových úloh a testů. 
Práce se spolu s početnou skupinou odbor­
níků ujal jeden z nej významnějších americ­
kých pedagogických teoretiků Benjamin 
S. Bloom(Bloom 1956). Nayržený teoretic­
ký klasifikační rámec, který je těžištěm zmí­
něné práce, byl nazván taxonomií, aby se 
zdůraznil hierarchický charakter klasifikace, 
jejíž kategorie jsou uspořádány vzestupně 
a vyjadřují zvyšující se složitost kognitivních 
procesů. Po svém dokončení v roce 1956 
byla podrobena teoretickým a empirickým 
analýzám a přeložena do více než 20 jazy­
ků. Původním záměrem Bloomova týmu 
bylo vypracovat kompletní taxonomii vý- 
chovně-vzdělávacích cílů, jež by, kromě ta­
xonomie kognitivních cílů, obsahovala
i taxonomie afektivních a psychomotoric­
kých cílů. Taxonomie cílů v afektivní oblasti 
(Krathwohl; Bloom; Massia 1964), která se 
zaměřila na utváření postojů a rozvíjení hod­
notové orientace vychovávaných subjektů, 
však byla publikována až o osm let později. 
Jejím vedoucím autorem byl D. R. Krathwohl, 
který se jako jediný z původního autorské­
ho týmu podílel i na revizi původní taxono­
mie kognitivních cílů. Na rozdíl od kogni­
tivních cílů je hierarchie afektivních cílů 
založena na míře zvnitřňování (intemaliza- 
ce) hodnot v prožívání a jednání vychová­
vaných jedinců. Později, nezávisle na práci 
původního Bloomova týmu, byly postupně

různými autory zpracovány taxonomie cílů 
v oblasti psychomotorické (Simpson 1966, 
Dave 1968, Harrow 1972).

Pozoruhodné je, že dík ideologickému 
uvolnění, které nastalo v šedesátých letech 
minulého století, česká pedagogika na Bloo- 
movu taxonomii kognitivních cílů reagova­
la jen s mírným zpožděním. Ve své význam­
né metodologické stati o ní informoval 
J. Váňa (1962), dále sejí zabýval V. Pařízek 
(1965) a v návaznosti na teorie programo­
vaného učení taxonomii upravila a transfor­
movala do klasifikace učebních úloh D. Tol- 
lingerová (1970). Později Bloomovu taxo­
nomii kognitivních cílů v oblasti výuky dě­
jepisu aplikoval V. Čapek (Čapek, aj. 1976) 
a v teorii lékařského vzdělávání J. Vyšohlíd 
(Vyšohlíd, aj. 1978) a J. Mareš (1979). Po­
kus o interpretaci Krathwohlovy taxonomie 
afektivních cílů v oblasti estetické výchovy 
publikoval F. Holešovský (1971). Způsobům 
vymezování výukových cílů, Bloomově ta­
xonomii vzdělávacích cílů i jiným taxono­
miím byly věnovány studie, které postupně 
zpracovali Byčkovský (1979), Byčkovský, 
Kotásek a Mazák (1981), Byčkovský 
a Kotásek (1985). V období normalizace se 
zájem o problematiku inspirovanou prace­
mi americké provenience oslabil. Nové 
uplatnění však našla ve vědecké a výzkumné 
činnosti dvou institucí, jejichž činnost ne­
sledovala tehdejší oficiální pedagogický 
proud, v bývalém Výzkumném ústavu inže­
nýrského studia ČVUT (VÚIS) a Ústavu 
rozvoje vysokých škol ČSR (ÚRVŠ). Stalo 
se tak zejména v souvislosti se studiem otá­
zek měření výsledků výuky (Byčkovský 
1982), v teorii vysokoškolského vzdělávání 
(Kotásek 1986) a při řízení samostatného 
studia v rámci vysokoškolského vzdělávání 
(Holý; Mazák 1988).

S nej novějším pokusem o praktické vyu­
žití Bloomovy taxonomie' se setkáváme 
v Katalozích cílových požadavků ke společ­
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né části maturitní zkoušky, které pro pláno­
vanou externí část maturit připravilo Cent­
rum pro reformu maturit (CERM AT) a v roce 
2000 vydalo Ministerstvo školství, mládeže 
a tělovýchovy ČR.

V dalším textu informujeme o vzniku 
a charakteristických rysech původní Bloomo­
vy taxonomie, o její revizi, o důvodech, kte­
ré k revizi vedly, a o změnách, jimiž se pů­
vodní taxonomie liší od své revidované po­
doby. Je zde také podán návrh na kodifikaci 
české terminologie, která by nej věrněji vy­
stihla teoretickou podstatu revize Bloomovy 
taxonomie.

Vznik a charakteristika 
původní Bloomovy 
taxonomie
Termín taxonomie vznikl původ­

ně v biologii, kde byl zaveden pro označení 
oboru zabývajícího se teorií a praxí klasifi­
kace organismů a jejich uspořádáním do hi­
erarchického systému (viz Akademický slov­
ník cizích slov 1995, s. 748). Později se za­
čal používat i v jiných oborech, v pedagogice 
pak, právě díky práci B. S. Blooma, přede­
vším k označení systémů umožňujících kla­
sifikovat vzdělávací cíle. Ne všichni měli 
možnost seznámit se s Bloomovou příruč­
kou (dále jen Bloomova příručka) nebo 
s jejím teoretickým rámcem (dále jen Bloo­
mova taxonomie) v originále nebo alespoň 
s překladem Bloomovy taxonomie, který byl 
uveden v publikacích, vydaných v interních 
edicích dvou zaniklých institucí VÚIS 
a ÚRVŠ. Domníváme se proto, že nástin 
změn, kterými se liší revidovaná Bloomova 
taxonomie od její původní podoby, se neo­
bejde bez informace o vzniku a charakteris­
tických rysech původní verze.

Myšlenka na vypracování klasifikačního 
systému cílů vznikla na neformálním setkání 
univerzitních examinátorů,^ ke kterému do­
šlo v průběhu výroční konference Americké

psychologické asociace (American Psycho- 
logical Association) roku 1948 v Bostonu. 
Účastníci setkání se dohodli, že vypracování 
klasifikačního systému vzdělávacích cílů, kte­
rý byl teprve později nazván taxonomií, jim 
usnadní vzájemnou komunikaci, výměnu tes­
tových materiálů a podnítí výzkum examina- 
ce a jejího vztahu ke vzdělávání (Bloom 1956, 
s. 4). Toto setkání bylo prvním z řady nefor­
málních setkání, ke kterým docházelo každý 
rok. Prací na jednotlivých částech taxonomie 
byl pověřen pětičlenný výbor (B. S. Bloom, 
M. D. Engelhart, E. J. Fürst, W. H. Hill, D. R. 
Krathwohl) vedený B. S. Bloomem. Ke vzni­
ku taxonomie přispělo různou měrou dalších 
29 účastníků setkání, mezi nimiž byli u nás 
známí L. J. Cronbach, N. L. Gage, R. M. Tra­
vers a R. W. Tyler.

Během práce na vývoji taxonomie byly 
formulovány čtyři řídící principy, které 
usměrňovaly činnost při jejím vytváření 
a upřesňování:
• Princip srozumitelnosti. Původní záměr 

orientovat taxonomii tak, aby sloužila 
především examinátorům, byl rozšířen
o požadavek, aby se stala i účinným ná­
strojem, který by mohl být využíván i při 
projektování kurikulámích dokumentů 
(studijních plánů, učebních osnov 
a učebnic), a především při přípravě uči­
telů na vyučování. Tento princip měl vést 
tvůrce taxonomie k tomu, aby jednotlivé 
taxonomické kategorie i subkategorie vy­
mezili srozumitelně a ilustrovali je řadou 
příkladů z různých předmětů, které by re­
flektovaly rozdílné způsoby, jimiž učite­
lé tehdy vymezovali cíle.

• Princip logický, zajišťující, aby každou ka- 
tegorii bylo možné logicky a vyčerpá­
vajícím způsobem členit do subkategorií.

• Princip psychologický, který vyžadoval, 
aby teoretický rámec taxonomie kore­
spondoval s dosaženou úrovní poznání 
psychologických jevů.



• Princip hodnotové neutrality zdůrazňo­
val, že klasifikační systém má mít přede­
vším deskriptivní charakter, který neslou­
ží k posuzování hodnoty cílů patřících do 
různých kategorií.^

Základ Bloomovy taxonomie tvoří šest ka­
tegorií reprezentujících kognitivní úrovně: 

Znalostí/ pochopení, aplikace, analýza, 
syntéza a hodnocení.

Každá z šesti kategorií je dále členěna do 
subkategorií, první z nich pak ještě do sub­
kategorií nižšího řádu. Stručný přehled ka­
tegorií a subkategorií Bloomovy taxonomie 
je v tab. 1, podrobnější přehled uvedli Byč­
kovský a Kotásek (1985).

První taxonomická kategorie vychází 
z jakési zobecněné struktuiy jednotlivých 
oblastí lidského poznání. Pracuje s prvky, 
kterými jsou konkrétní poznatky (fakta, od- 
bomá terminologie), způsoby využívání kon­
krétních poznatků (konvence, trendy, po­
sloupnosti, kategorie, kritéria) a abstrakce 
v příslušné oblasti poznání (zákonitosti, zo­
becnění, teorie a struktury), přičemž se od 
studenta vyžaduje pouze jejich pamětní 
osvojení. Dalších pět kategorií, které jsou 
obecně označeny jako „intelektové schop­
nosti a dovednosti“, se již vztahují k organi­
zaci a reorganizaci poznatků nebo učební 
látky, ke způsobům operování s nimi, k jejich 
aplikaci a syntéze anebo k hodnocení před­
ložených produktů či postupů.

Specifickými rysy Bloomovy taxonomie 
jsou:
• Hierarchické uspořádání, které je dáno 

tím, že jednotlivé kategorie jsou řazeny 
vzestupně podle náročnosti a komplex­
nosti kognitivních procesů.

• Kum ulativní charakter vycházející 
z předpokladu, že k dosažení vyšší cílo­
vé kategorie je nezbytné důkladné osvo­
jení příslušné učební látky na nižší úrov­
ni, např. k dovednosti aplikovat (3. kate­
gorie) je nutné osvojit si poznatky na
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úrovni pochopení (2. kategorie), k osvo­
jení poznatků na úrovni pochopení pak 
je nutné osvojit si je na úrovni znalostí 
(1. kategorie).

• Tři úrovně definování kategorií, které 
spočívá v tom, že
a) nejprve je každá kategorie a subkate- 

gorie vymezena verbálně (první úro­
veň),

b) pak je definice každé subkategorie do­
plněna příklady kognitivních cílů vy­
branými z literatury (druhá úroveň),

c) nakonec je každá subkategorie ilustro­
vána testovými úlohami (třetí úroveň).

• Abstraktní povaha taxonomie, jejímž vý­
chodiskem je pouze kategorizace kogni­
tivních procesů, aniž by v úvahu byla 
brána obsahová složka cíle.

B. S. Bloom předpokládal, že taxonomie 
kognitivních cílů bude sloužit jako obecný te­
oretický rámec, z něhož bude možno vychá­
zet při tvorbě specializovaných taxonomií 
pro jednotlivé učební předměty. Příklady ta­
xonomií modifikovaných pro předškolní vý­
chovu, mateřský jazyk, společenskovědní 
předměty, výtvarnou výchovu, přírodovědné 
předměty, matematiku, literaturu a cizí jazy­
ky uvedli Bloom, Hastings a Madaus (1971). 
Ačkoli se předpokládalo, že taxonomie bude 
využívána nejen při přípravě testů, ale
i k návrhům kurikulámích dokumentů a ve 
školní praxi, ve skutečnosti se naplnil jen pr­
votní záměr; v praxi se taxonomie nejvíce 
uplatnila při tvorbě testových úloh a testů.

Bez ohledu na některé výhrady, které zpo­
chybnily hierarchické uspořádání a kumula­
tivní charakter systému hlavních kategorií 
taxonomie (viz např. Seddon 1978), Bloo- 
mova příručka se stala jednou z prací, které 
ve druhé polovině 20. století nej výrazněji 
ovlivnily mezinárodní pedagogické myšlení 
(viz Anderson; Krathwohl 2001a). Podníti­
la také zpracování dalších taxonomií cílů 
v oblasti výchovy.



Tab. 1: Přehled původní Bloomovy taxonomie kognitivních cílů (Bloom 1956)

ZNALOSTI
Znalost, ¡ak je definována v Bloomově taxonomii, předpokládá znovuvybavení specifických informací 
a obecných poznatků, metod a procesů, vzorů, struktur nebo uspořádání. Situace, kdy má dojít ke 
znovuvybavení, vyžaduje jen nepatrně víc než opětovně vyvolat do vědomí příslušný materiál. Ačkoli je 
možno požadovat určitou změnu a zpracování toho, co známe, představuje tato stránka poměrně menší 
část úkolu. Výukové cíle v oblasti znalosti kladou především důraz na proces zapamatování. Přitom 
mohou zahrnovat i proces uvedení ve vztah a to v tom smyslu, že situace, ve které testujeme znalosti, 
vyžaduje organizaci a reorganizaci problému, aby byly zajištěny vhodné signály a vodítka pro vybavení 
informací a znalostí, jimiž jednotlivec disponuje. Užijeme-li srovnání a budeme-li považovat paměť za 
kartotéku, pak se v situaci, kde testujeme znalost, stává problémem najít v úkolu přiměřené signály a klíče, 
jež by umožnily co nejúčinněji najít a vybavit si jakoukoli znalost, jež je uložena v paměti._____________

1.00 ZNALOST

1.10 Znalost

1.11 Znalost

1.12 Znalost

1.20 Znalost

1.21 Znalost

1.22 Znalost

1.23 Znalost

1.24 Znalost

1.25 Znalost

1.30 Znalost

1.31 Znalost

1.32 Znalost

INTELEKTOVÉ SCHOPNOSTI A DOVEDNOSTI 
Intelektové schopnosti a dovednosti se vztahují k organizovaným způsobům operování a k zobecněným 
technikám zpracovávání materiálů a problémů. Učivo, úlohy a problémy mohou být takové povahy, jež 
vyžaduje jen velmi malou nebo vůbec žádnou specializovanou a odbornou informaci. Pokud se taková 
informace požaduje, lze předpokládat, že je součástí obecného fondu znalostí jedince. Jiné problémy 
však vyžadují specializovanou a odbornou informaci na poměrně vysoké úrovni, jež předpokládá 
specifické znalosti a dovednosti při zpracování problémů a materiálů. Cíle, jež vyžadují uplatnění 
schopností a dovedností, kladou důraz na mentální procesy organizování a reorganizování materiálu 
k dosažení určitého záměru. Materiál může být jedinci předložen a má jej před sebou, nebo si musí to, 
co má zpracovávat, vybavovat z vlastní paměti._____________________________________________

2.00 POCHOPENÍ

2.10

2.20
2.30

Převod

Interpretace

Extrapolace

3.00 APLIKACE

4.00 ANALÝZA
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4.10
4.20
4.30

Analýza prvků 

Analýza vztahů 

Analýza uspořádání

5.00 SYNTÉZA

5.10
5.20
5.30

Vypracování individuálně osobitého sdělení 

Vypracování operačního plánu 

Odvození souboru abstraktních vztahů

6.00 HODNOCENÍ

6.10

6.20
Posouzení vnitřními kritérii 

Posouzení vnějšími kritérii

Revize Bloomovy 
taxonomie
Myšlenka uskutečnit revizi Bloo­

movy taxonomie (dále jen revize taxonomie)
i revizi celé Bloomovy příručky (dále jen Re­
vize) vznikla v průběhu diskusí mezi D. R. 
Krathwohlem a Dr. Virginií Blanfordovou, 
vedoucí redaktorkou oddělení pedagogické li­
teratury nakladatelství Addison Wesley Long- 
man, jež proběhly na počátku 90. let minulé­
ho století. Dr. Blanfordová jménem naklada­
telství Longman, které je vlastníkem autor­
ských práv na Bloomovu příručku, projevila 
výrazný zájem o revizi příručky a přislíbila 
zajistit její vydání. K vytvoření týmu, který 
by revizi zpracoval, však došlo až roku 1995, 
těsně po vydání publikace Bloom s Taxonomy: 
A Forty-Year Retrospective (Anderson; Sos- 
niak 1994). Bylo rozhodnuto, že k revizi je 
nezbytné vytvořit reprezentativní tým, slože­
ný z kognitivních psychologů, odborníků na 
teorii kurikula a odborníků v oblasti pedago­
gického hodnocení. Ne všichni, kdo byli po­
zváni na první setkání, nabídku k účasti ak­
ceptovali. Postupně se však zkonstituoval tým, 
který práci na revizi dovedl až do konce. Ko­
gnitivní psychologii v týmu zastupovali R. E. 
Mayer, R R. Pintrich a M. C. Wittrock, teorii 
kurikula L. W. Anderson, K. A. Cruikshanks 
a J. Raths, pedagogické hodnocení P. W. Aira-

sian a D. R. Krathwohl. Na vedení týmu se 
spolupodíleli L. W. Anderson a D. R. Krath­
wohl. ^

V úvodu Revize se uvádí, že k revizi došlo 
ze dvou důvodů. Za prvé, chtěli znovu oživit 
zájem učitelů a pedagogů o původní Bloomo­
vu příručku, která v době svého vydání vý­
razně předběhla dobu, a mnohé z myšlenek, 
na nichž je založena, jsou stále aktuální. Za 
druhé, cítili nezbytnost do teoretického rám­
ce taxonomie včlenit nové poznatky z kog­
nitivní psychologie i změny, ke kterým od 
roku 1956 došlo v americkém školství. Kro­
mě toho se přitom snažili, aby jejich Revize 
byla užitečnou pomůckou pro co nejširší 
okruh uživatelů. Mezi potenciální uživatele 
zahrnují především učitele a ty pedagogické 
pracovníky, kteří ovlivňují činnost učitelů 
přímo, jako jsou např. vysokoškolští učitelé 
podílející se na přípravě budoucích učitelů, 
nebo nepřímo pracovníky rozhodující o vzdě­
lávací politice na všech úrovních školské sprá­
vy, autory vzdělávacích programů, standardů 
a učebnic. Revize byla vydána ve dvou ver­
zích. Zkrácená verze Revize, která je v měkké 
vazbě (Anderson; Krathwohl 2001b), se od 
nezkrácené liší pouze tím, že je z ní vypuště­
na poslední část nezkrácené verze. D. Kra­
thwohl, autor poslední části nezkrácené ver­
ze „The Taxonomy in Perspective“, v ní
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porovnává charakteristiky dalších 19 taxono­
mií kognitivních cílů, které byly v USA zpra­
covány v době mezi publikováním Bloomo­
vy příručky a Revize.

Zaměření na učební činnost studentů, vy­
učování, hodnocení výsledků výuky a jejich 
vzájemné propojení, které je zdůrazněno
i názvem Revize, je nejen jejím základním 
ideovým východiskem, ale zřetelně se pro­
jevuje i v uspořádání jejího obsahu. Učitelé 
se musí neustále vyrovnávat s obtížným ře­
šením důležitých otázek týkajících se vzdě­
lávání, učení a vyučování. Obsah Revize je 
uspořádán tak, aby pomohl nalézt odpovědi 
na následující otázky:
1. Co je natolik důležité, aby se tomu stu­

denti naučili v omezeném čase povinné 
školní docházky? (Otázka vzdělávacích 
cílů)

2. Jak má učitel plánovat a realizovat výu­
ku, aby zajistil vysokou úroveň vzdělá­
vacích výsledků u výrazné většiny stu­
dentů? (Otázka výukových prostředků)

3. Jak zvolit nebo navrhnout nástroje 
a metody hodnocení, které by adekvátně 
a přesně umožnily zjistit, čemu se studen­
ti naučili? (Otázka hodnocení)

4. Jak zajistit, aby vzdělávací cíle, vyučo­
vání a hodnocení výsledků vzdělávání 
byly navzájem konzistentní? (Otázka vzá­
jemné konzistence)
Základem revize je taxonomická tabulka, 

která tvoří základní teoretický rámec Revize 
(viz tab. 2). Z taxonomické tabulky, ve které 
uvádíme i příklady cílů ke smyšlenému tema­
tickému celku, je zřejmé, že na rozdíl od Bloo­
movy taxonomie reprezentuje dvojdimenzio­
nální klasifikační systém rozlišující obsaho­
vou a procesuální stránku při vymezování cílů. 
Jedinou dimenzí původní taxonomie jsou pou­
ze hierarchicky uspořádané kognitivní proce­
sy. Revidovaná taxonomie kromě dimenze 
,Jcognitivní procesy“ zavádí ještě druhou di­
menzi „poznatky“. Obě dimenze jsou v ní čle­

něny na kategorie a ještě podrobněji na sub­
kategorie. Členění obou dimenzí včetně defi­
nic subkategorií a příkladů je uvedeno v tab. 3 
a v tab. 4.̂  Aby se zdůraznila významnost role, 
kterou revidovaná taxonomie v Revizi plní, 
jsou tab. 2, 3 a 4 uvedeny nejen v textu, ale
i na předsádkách obálky Revize.

Taxonomická tabulka se má používat ne­
jen při vymezování a klasifikaci výukových 
cílů, ale i při volbě vhodných výukových 
prostředků, tj. při volbě učebních aktivit 
a vyučovacích činností a při výběru nebo ná­
vrhu prostředků hodnocení výsledků výuky. 
Tři cíle, které jsou uvedeny v taxonomické 
tabulce, mohou patřit do souboru cílů, jichž 
má být dosaženo v námi smyšleném tema­
tickém celku „Recyklace a její význam“. 
Soustředíme se pouze na formulace zmíně­
ných cílů a na jejich zařazení do klasifikač­
ního systému revidované taxonomie. Proble­
matikou použití taxonom ické tabulky 
k volbě výukových prostředků, k hodnocení 
a ke zjišťování vzájemné míry konzistence 
se v příspěvku nezabýváme.
• Cíl 1: Rozlišit odpad vhodný nebo ne­

vhodný pro recyklaci patří do 2. katego­
rie kognitivních procesů Porozumět 
(subkategorie 2.3 Klasifikováni) a jedná 
se o konceptuální poznatek (odpad).

• Cíl 2: Uvést příklady recyklačních pro­
cesů patří opět do 2. kategorie kognitiv­
ních procesů Porozumět (subkategorie 
2.2 Dokládání příkladem) přitom jde
o procedurální poznatek (recyklační 
procesy).

• Cíl 3: Navrhnout postup sběru tříděné­
ho odpadu ve škole patří do 6. kategorie 
kognitivních procesů Tvořit (subkatego­
rie 6.2 Plánování), jde opět o proce­
durální poznatek (postup sběru). 

Poznamenáváme pouze, že formulace cíle
a jeho klasifikace samy o sobě navozují před­
stavu o volbě učebních aktivit a způsoby 
hodnocení přiměřených povaze cílů.



Tab. 2: Taxonomícká tabulka s příklady kognitivních cílů (upraveno podle Anderson; 
Krathwohl 2001a)

KOGNITIVNÍ PROCESY
POZNATKY 1 2 3 4 5 6

Zapamatovat si Porozumět Aplikovat Analyzovat Hodnotit Tvořit

A  Poznatky 
faktické

B Poznatky 
konceptuální

cn 1
Rozlišit odpad 
vhodný nebo 
nevhodný pro 
recyklaci

C Poznatky 
procedurální

Cíl 2
Uvést příklady
recyklačních
procesů

Cíl 3
Navrhnout 
postup sběru 
tříděného 
odpadu ve 
škole

D Poznatky 
metakognitivní

Tab. 3: Revidovaná Bloomova taxonomie: Dimenze poznatků

HLAVNÍ TYPY A SUBTYPY DEFINICE /  Příklady

A FAKTICKÉ 
POZNATKY

Z ák la d n í poznatkové p rv k y , k te ré  si žáci musí osvojit, 
ab y  by li schopni o rien tova t se v  příslušném oboru  nebo 
v  něm m ohli řešit ú lohy a p rob lém y

Aa Term inologie 

Ab Konkrétn í po zn a tky

Soubor technickýcfi termínů; symboly používané v notopisu 

Hlavní přírodní zdroje; důvěryhodné zdroje informací

B KONCEPTUÁLNÍ 
POZNATKY

Vzájem né vz ta h y  mezi pozna tkovým i p rv k y  uvn itř větší 
s truk tu ry , k te rá  podporu je  jejich vzájem nou funkčnost

Ba Klasifikace a ka tegorie

Bb Zákonitosti a zobecnění

Bc Teorie, m odely  
a s truk tu ry

Periodizace geologických období; formy vlastnictví 

Pythagorova věta; zákon nabídky a poptávky 

Evoluční teorie; struktura zákonodárných orgánů

C PROCEDURÁLNÍ 
POZNATKY

Pracovní postupy, m etody zkoum ání, vý b ě r vhodných 
činností, a lgoritm ů, technik a m etod

Ca Specifické postupy
a a lg o ritm y  používané 
v  příslušném oboru  

Cb Specifické techniky 
a m etody používané 
v  oboru

Postupy potřebné k malování vodovými barvami; algoritmus pro 
dělení celými čísly

Techniky interview; experimentální metody
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HLAVNÍ TYPY A  SUBTYPY DEFINICE /  Příklady

Cc K rité ria  v  příslušném 
oboru , k te rá  umožňují 
v y b ra t vh o d ný  postup

Kritéria umožňující stanovit, kdy je vhodné použít 2. Newtonův 
pohybový zákon; kritéria používaná k posouzení příslušné metody 
odhadu provozních nákladů

D m e t a k o g n it iv n í

POZNATKY
Obecné p o z n a tk y  o  poznávání včetně uvědom ování si 
vlastních kogn itivn ích  procesů

Da Obecné strateg ie  učení, 
poznáván í a řešení 
prob lém ů 

Db Znalosti kognitivn ích 
úloh včetně kon textu  
a podm ínek 

Dc Sebepoznání

Poznatky o způsobech pořizování výpisků, které postihují strukturu 
tematického celku uvedeného v učebnici; schopnost používat 
heuristické metody

Poznatky o různých druzích otázek a úloh, které jednotliví učitelé 
zadávají při zkouškách; znalost kognitivních nároků, které klade 
řešení různých úloh

Uvědomování si, že posuzování esejů patří k osobním přednostem, 
zatímco psaní esejů patří k osobním slabinám; uvědomování si 
vlastní úrovně poznání

Tab. 4: Revidovaná Bloomova taxonomie: Dimenze kognitivních procesů

KATEGORIE 
o kog n itivn í procesy

A lte rnativn í
vy já d ře n í

DEFINICE /  Příklady

ZAPAMATOVAT Si V ybavova t si příslušné znalosti z d louhodobé pam ěti

1.1 Znovupoznávání

1.2 V ybavován í 

2 POROZUMĚT

Identifikování

Vyvolávání z paměti

Lokalizování znalostí z dlouhodobé paměti, které 
jsou konzistentní s předloženými údaji (např. znovu 
poznat důležitá data historických událostí) 
Vyvolávání znalostí z dlouhodobé paměti (např. 
vybavit si důležitá data historických událostí)_____

Konstruovat význam  sdělení zp rostředkovaného ústně, 
písemně nebo g ra ficky

2.1 in te rp re tován í

2.2 D okládán í 
p řík ladem

2.3 K las ifikování

2.4 Sum arizování

2.5 Usuzování

Převádění, 
parafrázování, 
vyjadřování, 
zjednodušování 
Ilustrování, uvádění 
příkladu

Kategorizování,
zařazování

Abstrahování,
zobecňování

Odvozování závěrů, 
interpolování, 
extrapolování, 
predi kování

Převádění z jedné vyjadřovací formy do jiné (např. 
převést z numerické formy do verbální; parafrázovat 
veřejné projevy a důležité dokumenty)

Ilustrování pojmu nebo zákonitosti vhodným 
příkladem (např. uvést konkrétní příklady různých 
způsobů malby)
Určování, že něco patří do určité kategorie (např. 
klasifikovat pozorované nebo popsané případy 
duševních poruch)

Formulování hlavní myšlenky nebo východisek 
(např. napsat krátké shrnutí událostí zachycených 
na videozáznamu)

Odvozování logických závěrů z předložených 
informací (např. při učení se cizím jazykům odvodit 
gramatické pravidlo z předložených příkladů)
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KATEGORIE 
a ko g n itivn í procesy

A lte rna tivn í
vy já d ře n í

DEFINICE /  Příklady

2.6 S rovnávání

2 .7  Vysvě tlován í

Porovnávání 
kontrastů, mapování, 
přiřazování 

Konstruování modelů

Určování shod a rozdílů mezi dvěma myšlenkami, 
předměty nebo jevy (např. porovnat historické 
události se současnými)
Konstruování kauzálního modelu situace, stavu nebo 
systému (např. vysvětlit příčiny událostí ve Francii 
v 18. století)

3  APLIKOVAT Používat známé postupy v  daných situacích

3.1 A p liko vá n í

3.2 Im plem entován í

Používání postupů 

Využívání

Aplikování známých postupů při řešení běžných 
úloh (např. dělit celé víceciferné číslo jiným celým 
číslem)

Aplikování známých postupů v nových situacích 
(např. využít 2. Newtonova pohybového zákona 
v situaci, kdy je to vhodné)

4  ANALYZOVAT R ozkládat celek na podstatné části/ určovat jejich vzájem né 
vz ta h y  a jejich vztah  ke  s truktu ře  celku nebo jeho účelu

4.1 Rozlisování

4 .2  S truktu rován í

4 .3  Pi^isuzování

Odlisování, 
diferencování, 
vyčleňování, vybírání

Vyhledávání
souvislostí,
uspořádávání,
rozebírání,
vyčleňování

Dekonsfruování

Odlišování podstatných a nepodstatných nebo 
důležitých a nedůležitých částí předloženého celku 
(např. rozlišit mezi podstatnými a nepodstatnými 
číselnými údaji v zadání matematické slovní úlohy) 

Určování místo nebo funkce prvků uvnitř struktury 
(např, provést větný rozbor; ze souboru fakt, která 
jsou podkladem popisu určité historické události, 
vyčlenit fakta podporující a fakta nepodporující 
vysvětlení této události)

Vymezování stanoviska, zkreslení, hodnoty nebo 
záměru předloženého sdělení (např. vymezit 
stanovisko autora eseje z hlediska jeho politického 
přesvědčení)

5 HODNOTIT V y ja d řo va t hodnotící stanoviska na základě  k r ité r ií a norem

5.1 O věřován í

5.2 Posuzování

Přezkoumávání,
testování,
monitorování

Vyjadřování kritických 
soudů

Odhalování nedůsledností o omylů v procesu nebo 
výsledku poznání; stanovování, zda proces nebo 
jeho výsledky jsou v souladu s vnitřními kritérii; 
zjištování efektivity použitého postupu (např. 
stanovit, zda badatelovy závěry vyplývají ze 
zjištěných dat)

Odhalování nesouladu mezi formulovanými závěry 
o zvnějšku danými kritérii, posuzování, zda je 
postup při řešení daného problému vhodný (např. 
posoudit, která ze dvou metod je vhodnější k řešení 
daného problému)

6  TVOŘIT Skládat p rv k y  ta k , ab y  v y tv á ře ly  koherentn í nebo funkční 
celek; reo rgan izova t p rv k y  do nových s truk tu r a m odelů
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Pokrač. tab. 4

KATEGÖRIE 
a kog n itivn í procesy

A lte rna tivn í
vy já d ře n í

DEFINICE /  Příklady

6.1 G enerování Formulování hypotéz Formulování alternativních hypotéz založených 
no vymezených kritériích (např. navrhnout hypotézy 
týkající se pozorovaných jevů)

6.2 Plánování

6.3 V y tvá řen í

Navrhování,
projektování

Konstruování

Navrhování postupu pro řešení problému (např. 
navrhnout plán výzkumné studie na dané historické 
téma)

Vytváření originálních děl (např. navrhnout 
architektonické řešení budov pro určitý účel)

Změny revidované 
taxonomie oproti původní 
Bloomově taxonomii
Charakter změn, kterými se Re­

vize odlišuje od Bloomovy příručky, uvádějí 
autoři v první příloze Revize (Anderson; 
Krathwohl 2001a, s. 305-312). Změny roz­
členili do tří okruhů, které se týkají 1. pojetí 
Revize, 2. terminologických změn a 3. změn 
struktury teoretického rámce taxonomie.

/. Po/eři Revize 
Revidovaná příručka je určena 

především učitelům všech stupňů škol za­
jišťujících povinnou školní docházku.^ Má 
jim pomáhat při přípravě na výuku, při rea­
lizaci výuky a při hodnocení výsledků výu­
ky. Více než polovina textu zkrácené verze 
Revize je proto věnována šesti rozsáhlým 
příkladům praktického využití taxonomie ve 
všech etapách výuky tematických celků 
z různých předmětů zařazovaných do vzdě­
lávacích programů amerických primárních 
a středních škol. Příklady podle poslední 
verze rukopisu Revize připravili a ve výu­
ce ověřili učitelé a pracovníci školské sprá­
vy. Na rozdíl od Bloomovy příručky, ve kte­
ré je téměř 40 % textu věnováno příkladům 
testových úloh s výběrem odpovědi (multi- 
ple choice items), kterými má být zjišťová­
no dosažení cílů, v Revizi]so\i uvedeny pou­
ze příklady jiných nástrojů a způsobů hod­
nocení, např. otevřené úlohy a projekty. Vý­

znamnou změnou v pojetí Revize je to, že 
zdůrazňuje především subkategorie poznat­
ků a kognitivních procesů, zatímco Bloomo­
va taxonomie zdůrazňovala šest hlavních 
kategorií kognitivních procesů.

2. Terminologické změny
Původní názvy taxonomických 

kategorií byly změněny tak, aby byly kon­
zistentní se způsobem vymezování cílů. For­
mulace výukového cíle má obsahovat jed­
nak činnost studenta (vyjádření slovesem), 
jednak předmět této činnosti (vyjádření sub­
stantivem). Kategorie kognitivních procesů 
jsou proto označeny slovesy (např. porozu­
mět, aplikovat, hodnotit) kategorie a po­
dobně je tomu i u příslušných subkategorií.* 
Subkategorie poznatků jsou naproti tomu 
výhradně označeny podstatnými jmény. 
Z jazykového hlediska je základem formu­
lace výukového cíle spojení slovesa s pod­
statným jménem, např. student má být scho­
pen „rozlišovat racionální a iracionální čís­
la“. Kromě toho došlo ke změně označení 
dvou Bloomových kategorií: kategorie „po­
chopení“ byla přejmenována na „porozuměť* 
a kategorie „syntéza“ byla označena jako 
„tvořiť‘.

K podstatné změně došlo u původní Blo­
omovy kategorie „znalosti“, která byla reor­
ganizována a stala se samostatnou dimenzí 
revidované taxonomie. Vzhledem k tomu, že 
anglický termín „knowledge“ má význam jak



„znalost“, tak „poznatek“, označili jsme tuto 
dimenzi termínem „poznatky“. Dimenzi „po­
znatky“ tvoří čtyři subkategorie „faktické 
poznatky“, „konceptuální poznatky“, „pro­
cedurální poznatky“ a „metakognitivní po­
znatky.’

3. Změny struktury
Oproti Bloomově taxonomii, 

která je jednodimenzionální, je teoretický rá­
mec, který je základem její revize, dvoudi- 
menzionální. Obč dimenze -  „poznatky“ 
a „kognitivní procesy“ -  jsou základem ta­
xonomické tabulky (viz tab. 2). Taxonomic- 
ká tabulka umožňuje nejen klasifikovat vzdě­

lávací cíle, ale i analyzovat učební a vy­
učovací aktivity, které byly zvoleny k do­
sažení cílů, i vhodnost hodnotících nástrojů 
navržených ke zjišténí, zda, případně v jaké 
míře, bylo cílů dosaženo. Původní Bloomo­
va taxonomie předpokládala hierarchické 
uspořádání šesti kategorií založené na ku­
mulativní posloupnosti. Autoři Revize ne­
předpokládají kumulativní hierarchii ani 
u dimenze „poznatky“, ani u dimenze „ko­
gnitivní procesy“. Další strukturální změnou 
je záměna pořadí dvou posledních kategorií 
kognitivních procesů. Strukturální změny 
jsou schematicky naznačeny na obr. 1.

Taxonomie kognitivních cílů 
původní (Bloom 1956) revidovaná (Anderson; Krathwohl 2001)

Vyjádření substantivem

Samostatná
dimenze

Dimenze
“poznatků
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Závěrem
Nová teorie klasifikování kogni­

tivních cílů ve vzdělávání obsažená v ame­
rické publikaci o revizi Bloomovy taxonomie 
se stala dalším významným mezinárodním 
podnětem pro pedagogický výzkum a vývoj. 
Měla by jí být věnována též zvýšená domácí 
pozornost v době, kdy před českou pedago­
gikou a školskou praxí vyvstávají naléhavé 
problémy zavádění rámcových vzdělávacích 
programů, tvorby školních vzdělávacích pro­
gramů, profesního zdokonalování učitelů pn 
projektování, realizaci a hodnocení výuky 
a pn tvorbě a využívání evaluačních nástro­
jů. Autoři očekávají, že předložený příspěvek 
bude doplněn o analýzu dalších myšlenek ob­
sažených v publikaci. Revidovaná taxonomie 
by měla obohatit nejen myšlení odborníků, 
ale stát se východiskem při její aplikaci 
v pedagogické praxi učitelů různých stupňů 
škol a učebních předmětů.

Poznámky:
' Pro označení taxonomie kognitivních cílů 

se ujal termín Bloomova taxonomie.
 ̂ Univerzitní exam inátoři byli odborníci, 

kteří na amerických vysokých školách zod­
povídali za konstrukci, zadávání a vyhod­
nocování testů a interpretaci jejich výsled­
ků.

 ̂ B. Bloom označil uvedené principy pouze 
pořadovými čísly. Názvy, které jsm e pou­
žili, mají přispět ke snadnějšímu porozu­
mění textu, v němž jsou postihnuty.
Na rozdíl od všech ostatních kategorií 
Bloomovy taxonomie, které přestože jsou 
označeny substantivy, reprezentují kogni­
tivní procesy, není tomu tak u první kate­
gorie nazvané „znalosti“ . Některými au­
tory proto byla později označována výstiž­
nějším  term ínem  „zapam atování“ (viz 
např. Sanders 1966).

 ̂ Z účastníků setkání, na kterých v 50. le­
tech m inulého století vznikala původní 
Bloomova taxonomie, přispěli k práci na 
revizi i E. Fürst, C. McGuire a N. Gage.

B. S. Bloom se revize nemohl zúčastnit, 
protože ještě před zahájením práce one­
mocněl Alzheimerovou chorobou a těsně 
před vydáním revidované příručky zemřel.

* Při označování kategorií a subkategorií 
obou dimenzí nebyli autoři revidované ta­
xonomie důslední. U dimenze poznatky 
používají obecná označení hlavní typy 
a subtypy, u dimenze kognitivní procesy 
označení kategorie a kognitivní procesy. 
Jejich označování jsm e při převodu textu 
tabulek neměnili.

 ̂ V americkém vzdělávacím systému je  po­
vinná školní docházka třináctiletá a začí­
ná jedním  ročníkem mateřské Školy. Ozna­
čuje se proto K-12.

" Kategorie kognitivních procesů, jejich de­
finice a příklady konkrétních cílů (ozna­
čené zkratkou např.) uvedené v tab. 4 jsou 
v originále důsledné vyjádřeny slovesy 
v infinitivu. Subkategorie a alternativní 
vyjádření však jsou uváděny v gerundiu 
(slovesný tvar s koncovkou -ing), který 
v češtině odpovídá podstatnému jm énu 
slovesnému, což jsm e při převodu respek­
tovali.

’ Subkategorie „metakognitivní poznatky“ 
svou povahou patří do obou dimenzí, tj. 
jak do „poznatků“, tak do „kognitivních 
procesů“ .
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z  JINÝCH ČASOPISŮ

Zvláštní číslo časopisu AULA (2003, roč. 11, ISSN 1210-6658) přináší sérii textů, které 
jsou dílčími výstupy výzkumného záměru Rozvoj a perspektivní potřeby terciárního sektoru 
vzdělávání v ČR řešeného Centrem pro studium vysokého školství v Praze. Tematika vý­
zkumného záměru je pojata široce -  , jejím hlavním předmětem je vysoké školství v jeho 
společenských kontextech“ (s. 1). V tomto rámci byly zkoumány především a) vnější fakto­
ry ovlivňující vývoj vysokého školství; b) mezinárodní aspekty rozvoje vysokého školství;
c) hodnocení kvality; d) studijní programy, studenti, absolventi, poradenství; e) ekonomická 
problematika; f) nové prvky v řízení vysokého školství.

Ve zvláštním čísle AULY jsou zařazeny práce spadající jen do některých z těchto tematic­
kých okruhů. Čtyři texty se týkají studia, studentů, absolventů a poradenství: Jiří Průcha 
nejprve pojednává o Expertize činnosti vysokých škol v oblasti distančního vzdělávání a o For- 
malizovaném modelu průběhu učení, společně s Helenou Zlámalovou pak ještě o Požadav­
cích na akreditaci studijních programů kombinovaného a distančního studia. Lenka Menclová 
a Jarmila Baštová jsou autorkami výzkumu Názory vysokoškolských studentů v České re­
publice na výuku. Do tematické oblasti mezinárodní aspekty rozvoje vysokého školství lze 
zařadit dva příspěvky Štěpánky Skuhrové -  Transnárodní vzdělávání a Přípravné vzdělává­
ní učitelů ve vybraných zemích Evropy a jeho změny a dále poznatek Jiřího Závady Strate­
gické výhledy britského vysokého školství. Tématu hodnocení kvality se týkají dvě práce 
Heleny Šebkové -  Hodnocení kvality ve vysokoškolském vzdělávání a Hodnocení kvality 
a některé aspekty mezinárodního vývoje.

I když již v předmluvě celého čísla je čtenář upozorněn, že v případě textů zařazených do 
monotematického bloku tohoto svazku Auly se jedná (nikoli ku prospěchu věci -  pozn. mp) 
spíše o ilustrativní než reprezentativní část výstupů výzkumného záměru za poslední dva 
roky, jde o soubor, který by zájemcům o (českou) vysokoškolskou pedagogiku neměl unik­
nout. S dalšími výstupy uvedeného výzkumného záměru se lze seznámit v databázi „Registr 
informací o výsledcích státem podporovaného výzkumu a vývoje (RIV)“.

(mp)




