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ÚVOD

V didaktické teorii je patrný následující paradox: Na jedné straně stojf sku­
tečnost, že je vynakládáno značné úsilí na pl ánovac í  činnost: Jsou vytváře­
ny a zkoumány projekty výuky (systémy cílů, obsahů, metod aj.) pro různé vy­
učovací předméty, ročníky, stupné a typy škol. O tom svědčí rozsáhlá a stále 
přibývající literatura v didaktice československé, SSSR, NDR a dalších států 
(zejména pokud jde o projekty obsahů výuky — viz přehled in Čára-Rosen- 
zweig-Effenbergerová, 1985; Pařízek, 1984).

Naproti tomu stojí to, že se v didaktické teorii a výzkumu věnovala dosud 
velmi malá pozornost r eal i zaci  výuky,  tedy tomu, jak skutečně probíhá 
výuka na základě daných projektů, ve skutečných podmínkách a pod vlivem 
skutečných faktorů, které ovlivňují výuku a její výsledky.

V poslední době se — zvláště v sovětské didaktice — kriticky hodnotí jed­
nostranné zaměření didaktiky pouze na plánovací sféru a malé zaměření i na 
realizační sféru výuky. Poukazuje se na to (Babanskij, 1982; Charlamov, 1986, 
aj.), že nedostatečné poznání reálpé výuky a jejích determinant vede k nega­
tivním důsledkům; Vzniká rozpor mezi „ideálními“ projekty výuky a realitou 
školní praxe, jíž tyto projekty některými svými vlastnostmi nevyhovují (např. 
byly zjištěny různé negativní vlastnosti obsahů vzdělání ztvárněných v učebni­
cích — Mikk, 1981; Průcha, 1984 a, 1985 a). Výrazně na to upozorňuje Mona- 
chov (1985):

„V důsledku tradice je obsah výuky vypracováván na základě Ideálního ab­
straktního modelu výuky. Kromě toho tento model se soustřeďuje hlavně na 
vni t řní  rysy projektu výuky: cíle, obsah, metody ... Avšak pedagogičtí vý­
zkumníci zcela ignorují celý okruh vněj š í ch f akt orů  přímo spjatých 
s procesem výuky, především skut ečné  podmí nky výuky" (s. 185).

Podobně u nás Sýkora (1984) argumentuje: „Jde totiž o to, že v didaktice se
— zejména ve starších pracích — často uvažuje o vyučování a jeho stránkách
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normativně, tj. uvažuje se, jaké má vyučováni být OvSem pro základní vědec­
kou pozici — z niž se též může dospět k normě — je daleko důleži těj š í  
vědět ,  j aké  vyučování  r eá l ně  je a proč  t akové  je “ (s. 156).

Vzniká tudíž nezbytnost identifikovat a objasnit relevantní faktory, které 
ovlivňují reálnou výuka Tedy: Co de t e r mi nu j e  r eal i zaci  výuky? V 
této stati se pokouším odpovědět na tuto otázku tím, že z rozsáhlé shromáž­
děné literatury, domácí a zahraniční, shrnuji poznatky o tom, co ovlivňuje vý­
uku. Uvádím poznatky nikoli o předpokládaných či postulovaných determi­
nantách, nýbrž jen o takových, které již byly fakt i cky (objektivně, empiric­
kými výzkumy) prokázány.

Z těchto poznatků vyplývá, že počet a charakter determinant, které zasahuji 
do realizace výuky, je velmi rozsáhlý a různorodý. Pokusil jsem se proto o je­
jich pracovní klasihkaci (viz přehled na následující straně). V dalších částech 
stati popíši hlavní determinanty a metody jejich zkoumání (omezený rozsah 
stati neumožňuje uvádět podrobnosti o zjištěních a metodách — ty jsou obsa­
ženy v nepublikované studii, Průcha, 1986 a).

i. ČASOVÉ DETERMINANTY REALIZACE VÝUKY

Základním „vnějším“ faktorem, který ovlivňuje realizaci výuky, je faktor 
času.  Časové dimenze výuky jsou určovány projekty (učebními plány a osno­
vami). V československých školách činí (pro povinné vyučovací předměty): 
základní škola: 7 210 vyučovacích hodin
gymnázium: 3 970 vyučovacích hodin
střední odborné školy; 4 300—4 580 vyučovacích hodin 
střední odborná učiliště:
-  tříleté učební obory 3 535 + 14 týdnů provozní praxe
-  čtyřleté učební obory

s maturitou 4 865 vyučovacích hodin
Tyto údaje jsou ovšem teoretickými hodnotami, vymezujícími výukový čas 

normovaný učebními plány. Jaké jsou však f akt i cké  hodnot y  faktoru 
„čas“ v reálné výuce?

Pro československou situaci je k dispozici jen málo zjištění, podrobnější 
analýzy jsou prováděny v zahraničí. Poznatky lze shrnout do konstatování: 
Reálný čas výuky je krat š í  než p r o j e k t o v a n ý  čas výuky.  Uve­
du k tomu některé empirické poznatky;

(a) Setření o počtu realizovaných a nerealizovaných vyučovacích hodin bylo 
provedeno v šesti třídách tří základních Skol (velkoměsto, okresní město, 
obec) (Průcha, 1974). Bylo zjištěno, že podíl ne r ea l i zovaných  vyučova­
cích hodin činil v průměru 10,4 % z počtu projektovaných hodia Také empi­
rické šetření o realizaci výuky na dvou ZS v současnosti (Průcha, 1986 b) pro­
kazuje zhruba stejný podíl. Pokud bychom na základě toho konstatovali, že 
10% úbytek času výuky platí všeobecně, pak by to znamenalo, že v základní 
škole se během 1.—8. ročníku nerealizuje asi 700 vyučovacích hodin!

Z toho vyplývá závažný důsledek: Projekty výuky (zejména obsahu výuky) 
musí být konstruovány tak, aby měly zřetel k časovým ztrátám, ke kterým do-
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chází z různých důvodů při realizaci výuky, a svou náplní se reálnému času vý­
uky přizpůsobily (např. tím, že množství obsahu vzdělání bude úměrné reál­
nému a nikoli pouze plánovanému času výuky).

(b) Důkladnější šetření k této věci byla prováděna v zahraničí, v rámci ana­
lýz tzv. pokryt í  obsahu vzděl ání ,  tj. těch časových proporcí ve výuce, 
v nichž se nějakým způsobem zachází s obsahem vzdělánL Rozlišují se tyto 
časové proporce:

— p l á n o v a n ý č a s v ý u k y  (tj. počet vyučovacích hodin v daném ročníku 
a předmětu, vymezený učebními plány a osnovami),

— skut ečný čas výuky (tj. počet realizovaných vyučovacích hodin),
— využi tý čas výuky (tj. čas věnovaný ve vyučovacích hodinách líiz- 

ným typům zacházení s učivem),
— akt ivní  čas učení  (tj. čas, v němž během vyučovací hodiny žáci pro­

vádějí nějaké činnosti s učivem).
Četné empirické výzkumy (viz jejich přehled in Treiber, 1982) prokazují sig­

nifikantní rozdíly mezi těmito časovými proporcemi. Např. při analýze výuky 
matematice v americké střední škole (Berliner, 1979) bylo zjištěno: Jestliže 
plánovaný čas výuky (v daném předmětu a ročníku 180 hodin ročně) předsta­
vuje 100 %, pak

— skutečný čas výuky činí 83,3 % z dané časové normy,
— využitý čas výuky činí 37,5 % — 73,6 % (tj. existují rozdíly ve sledovaných 

třídách),
— aktivní čas učení činí jen 16,6 % — 32,2 % z plánovaného času výuky.
(c) Tyto údaje jsou ve značné shodě se zjištěními dosaženými u nás: Bártko- 

vá (1981) analyzovala výuku u 11 učitelů v 6. třídách ZDS v Ostravě. S použi­
tím Bellackovy metody analýzy výukových činností zjistila, že v průběhu 45 
minut vyučovací hodiny pracovali učitelé a žáci s učivem v průměru 31,3 minu­
ty, tedy zhruba 69 % ěasu vyučovací hodiny. Dále bylo zjištěno, že pokud jde 
o strukturu „využitého času výuky“, jen 36,1 % z celkového počtu činností uči­
telů se týkalo Činností přímo s učivem.

Tato data jsou opět ve shodě s výsledky výzkumů zaměřených na struktury 
komunikace učitelé-žáci ve výuce (Mareš, 1975; Gavora a kol., 1986, aj.). V jiné 
souvislosti Skalková (1978) registrovala činnosti žáků 10.—12. ročníku vše­
obecně vzdělávací školy v průběhu celého týdne. Zjistila, že proporce samo­
statných činností žáků je velmi nízká: asi 5 % z celkového týdenního času vý­
uky.

(d) Pokud jde o aktivní čas učení u žáků, jsou zjišťovány překvapivě nízké 
hodnoty: Např. Berliner a Rosenshine (1977) měřili chronometricky aktivní 
čas učení (on-task behavior) v amerických školách: V průměru je jednotlivý 
žák začleněn do aktivního času učení jen 3,5 minuty během tradiční vyučovací 
hodiny; při skupinovém vyučování se tato proporce zvyšuje na 20 minut 
v průměru na jednoho žáka.

Celkově je možno konstatovat, že analýzy časového faktoru mají velkou 
důležitost pro objasnění determinant reálné výuky. Zjištění z těchto analýz je 
ovšem třeba interpretovat v rámci četných souvislostí daných dalšími determi­
nantami výuky.
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2. DETERMINANTY ZALOŽENÉ VE VÝUKOVÉ INTERAKCI A KOMUNIKACI

Výuka je jedním z druhů sociální interakce a komunikace. Četné empirické 
výzkumy v této oblasti (viz Mareš, 1983, o sovětských výzkumech; I r̂ůcha, 
1986 c, o československých výzkumech) vytvářejí proto podklady pro objas­
nění determinant reálné výuky.

(a) Závažný zdroj poznatků plyne z toho, že analýzy výukové interakce 
a komunikace jsou zaměřeny na samotný proces výuky. V podstatě jsou tyto 
analýzy dosud jediným zdrojem př ímých vědeckých poznat ků
o tom,  co se děj e  při  výuce ve školní  t ř ídě.  Dnes jsou k dispozici 
četné poznatky o takových jevech v procesu výuky, jako jsou

— proporce verbálních aktivit učitelů a žáků ve výuce, v různých vyučova­
cích předmětech, ročnících a stupních škol (Mareš, 1975; Bártkovi 1981, aj.),

— struktuiy rakové komunikace (Samuhelová, 1986) a řízení výukové ko­
munikace učitelem (šimčáková, 1986),

— typy otázek kladených učiteli žákům (Mareš, 1972; Pařízek, 1984),
— charakter dialogu mezi učiteli a žáky (Hrdina, 1986), aj.
Je nutno připomenout, že kromě poznatků k jednotlivým aspektům výuko­

vé komunikace jsou u nás nyní k dispozici i podrobné poznatky k c e l k o v é ­
mu prof i l u výukové  komuni kace  v j ednom typu školy,  a to vyš­
šího stupně ZS (Gavora a kol., 1986).

(b) Druhým zdrojem poznatků o tom, jak je výuka determinována interakč­
ními procesy mezi učiteli a žáky, jsou výzkumy soci á lně  p s ycho l og i c ­
kých cha r ak t e r i s t i k  výuky,  zejména

— učitelových preferenčních postojů k žákům (Helus a Pelikán, 1984),
— učitelových kauzálních atribucí ve vztahu k žákům (Langová a Kvapil, 

1984, aj.),
— učitelových hodnocení schopností žáků (Gavora, 1985), aj.
Současné vSak je nutno vidět omezení ,  která mají dosavadní výzkumy 

„pedagogické komunikace a interakce“ pro objasnění reálné výuky: Jsou to 
analýzy, které zatím „nepřihlížejí k obsahové stránce interakce, k učivu a jeho 
charakteristikám“ (Mareš, 1981, s. 104). Jinak řečeno, v těchto výzkumech se 
odhlíží od konkrétních vlastností učiva, jež je předmětem různých komunikač­
ních a interakčních aktivit ve výuce.

(c) Uvedené omezení se tolik neprojevuje v jedné nové oblasti výzkumu, 
která se začala intenzívně rozvíjet v souvislosti s objasňováním reálné výuky
— výzkum komunikace  t ext -žák.  Tato oblast výzkumu má pro objas­
nění výuky a jejích efektů značnou důležitost, neboť většinu učebních informa­
cí v průběhu Skelního i mimoškolního vzdělávání získává člověk prostřednic­
tvím textu. Zkoumají se proto procesy „učení  z t extu" (Baumann, 1982; 
Průcha, 1985 b) a aktivity zakládající tento typ učení — především porozumě­
ní textu žáky (Doblajev, 1982; Gavora, 1986, aj.). Tato oblast výzkumu má pří- 
niý vztah k obsahové stránce výuky, neboť analyzuje vlastnosti konkrétních 
obsahů vzdělání, ztvárněných ve školních učebnicích (srov. níže v části 5).

(d) U nás málo prozkoumanou determinantou výuky je učební  kl ima ve 
t ř ídě,  o němž je prokázáno, že významně ovlivňuje výsledky výuky (Fraser, 
1986, aj.).
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3. DETERMINANTY ZALOŽENÉ .VE FAKTORU .UČITEL“

Je evidentní, že kvalita, průbéh a výsledky výuky Jsou ve vysoké míře ovliv­
ňovány determinantami vyplývajícími z faktoru „učitel“. Literatura zabývající 
se tímto faktorem je velmi rozsáhlí Byly provedeny četné výzkumy, počínaje 
objasňováním jednotlivých psychologických, sociálních,' demografických, eko­
nomických aj. charakteristik učitelů a konče pokusy o vyhodnocování efektiv­
nosti vlkových činností učitelů. Není mi však známa žádná systematická kla­
sifikace determinant faktoru „učitel“. V následujícím přehledu jsem utřídil tyto 
determinanty do hlavních skupin, které mají přímý vztah k realizaci výuky. 
Vzhledem k rozsáhlosti literatury, zvláStě zahraniční, se omezuji jen na příkla­
dy významných zjišténí (viz podrobněji Průcha, 1986 a). Stranou ponechávám 
ieterminanty plynoucí ze způsobů a náplné přípravy a dalšího vzdélávání uči- 
elských kádrů, což představuje nepochybně v^namný zdroj vlivů na realiza-
i výuky (této oblasti je věnován dokonce samostatný vědecký časopis — Eu- 
opean Journal of Teacher Education — od r. 1977).

1. Vyučovací  styl  uči t elů

)e známo, že učitelé i se srovnatelnými vlastnostmi realizují výuku odlišný­
mi způsoby. Z analýz výuky jsou vyvozovány dichotomie mezi „autoritativ- 
lím“ a „demokratickým", „formálním" a „neformálním“, „na žáky soustředě- 
ým“ a „na učivo soustředěným" vyučovacím stylem učitelů. Rozdílný vyučo- 

. ací styl je podkladem při rozlisování učitelů „nadprůměrných", „průměrných", 
„podprůměrných" (Kondratěva-Rapoport-Tokarskaja, 1975, aj.). Celkově jsou 
však tyto rozdíly ve vyučovacím stylu málo podpořeny empirickými daty
o tom, jak vyučovací styl skutečně ovlivňuje průběh a kvalitu výuky.

Bennet (1976) uvádí 12 charakteristik „demokratického" či „na žáky soustře- 
c:čného“ vyučovacího stylu učitelů, které mají prokazatelně vliv na výsledky 

vuky (tj. na učební výkony žáků): způsob učitelova řízení a organizace výuky;
■ JŮsob učitelovy kontroly a hodnocení výkonů žáků; způsob prezentace uči- 

\  ' i;  z p ů s o b  učitelovy přípravy na výuku; učitelovy způsoby i n o t i v o v í m í  žáků,
: i. R a d a  autorů se shoduje v tom, že nejdůležitějSím ukazatelem kvality vyu- 

) v a c í h o  stylu učitelů je to, zda a jak dokáže učitei navodit „aktivní čas učení" 
v š e c h  žáků (Kyriacou, 1985, aj.).

. Sovětští autoři Kondratěva-Rapoport-Tokarskaja (1975) porovnávali vyu- 
K'í .vací styl tří skupin učitelů (skupiny byly vyčleněny nezávisle hodnocením 
provedeným kompetentními posuzovateli a také žáky): učitelé vynikající, prů- 
iiiérní a podprůměrní. Analýza prokázala, že rozdíly ve vyučovacím stylu jed­
notlivých skupin učitelů se projevují v jejich komunikačním chování. Totéž 
potvrzují zjištění o vyučovacím stylu učitelů v československých základních 
íikolách:

Z analýzy Samuhelové (1986) vyplývá, že učitel ovlivňuje vytváření různých 
komuni kační ch s t r uk t ur  ve výuce,  zejména: kdo s kým komunikuje; 
kdo je iniciátorem komunikace; kolikrát se uskutečňuje komunikační spojení 
mezi učiteli a žáky ve výuce, aj. V tomto výzkumu se kromě jiného zjistilo,
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(analýzou 3263 komunikačních struktur identifikovaných ve 22 hodin<̂ rh růz 
ných předmětů ZS), že sice největší frekvenci má ve výuce komunikační struk­
tura dvousměrná (charakterizující dialog mezi učitelem a žákem), avšak 
v 85,2 % byli iniciátorem komunikace učitelé, kdežto jednotlivý žák byl iniciá­
torem jen v 10,8 % případů. Celkově se prokázalo, že učitelův vyučovací styl 
se projevuje v jeho rozhodování o zahájení, průběhu, ukončení a počtu komu­
nikačních spojení ve výuce.

Důležitým ukazatelem učitelova vyučovacího stylu je jeho způsob ř í z e ­
ni komuni kace  ve výuce:  Šimčáková (1986) zaznamenala ve 24 vyučo­
vacích hodinách v ZS celkem 3 856 údajů vyjadřujících učitelovo řízení výuky. 
Prokázalo se například — zřejmě jako významná charakteristika vyučovacího 
stylu učitelů —, že zatímco učitelé regulují poměrně často zahájení a pokračo­
vání výpovědí žáků, velmi málo kontrolují to, zda jim žáci porozuměli: Učitelé 
zjišťovali jen v 0,21 % případů, zda žáci pochopili výpověď učitele.

Vyučovací styl učitele závisí ovšem na mnoha faktorech. Jedním z obecných 
faktorů je ce l kový c h a r a k t e r  výuky.  Simončičová (1986) porovnávala 
v tomto smyslu tzv. tradiční vyučování (tj. s malým prostorem pro samostat­
nou práci žáka) a vyučování s „bloky aktivizačních podnětů“ (tj. s úkoly pro 
samostatnou poznávací činnost žáků). Autorka prokázala, že obě formy výuky 
vyvolávají rozdílný profil výukové komunikace, mění se tedy vyučovací styl 
učitele, což se opět projevuje v úrovni poznávací aktivity žáků.

Celkově ovšem je vyučovací styl učitelů jakožto determinanta výuky dosud 
málo objasněn empirickými analýzami reálné výuky, i když výzkumné metody 
k tomuto účelu byly již vyvinuty (srov. o efektivnosti vyučovacích činností uči­
telů v části 3.5.).

3.2. Modi f i kace  vzdě l ávac í ch pr o j ekt ů  p r ováděné  uči tel i

)e známo, že v reálné výuce dochází k určitým změnám ve srovnání se vzdě­
lávacími projekty. Nejhlouběji tyto změny objasnil sovětský didaktik I. )a. 
Lerner (1983), pokud jde o projekty obsahu vzdělání: Podle Lernera existují 
dva rozdílné „systémy“ obsahu vzdělání: První systém (nazývaný „invariantní“) 
je obsah vzdělání v té podobě, jak je vymezován projekty, jakožto zadaná 
norma. Druhý systém („variantní") je obsah vzdělání v té podobě, jak je reali­
zován ve výuce. Pokud jde o tento druhý systém, Lerner (1983) jej charakteri­
zuje takto:

(a) Tento systém vzniká modifikacemi či korekcemi vnášenými do vzděláva­
cích projektů učiteli, takže „podle míry vnášení změn lze hovořit o proměně 
celého projektu" (s. 136).

(b) Zatímco první (projektový) systém je invariantní v tom smyslu, že je 
stejný pro všechny žáky, „a tudíž nebere na zřetel individuální zvláštnosti tří­
dy, podmínek výuky“, druhý systém (tj. v reálné výuce) vzniká „korigujícím 
konstruováním“ prováděným učiteli právě na základě konkrétních podmínek 
výuky.

Lerner (1983) uzavírá: „Z řečeného vyplývá, že obsah vzdělání je konstruo­
ván dvěma skupinami tvůrců. První skupina jsou ti, kdo vytvářejí výchozí pro­
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jekt ... Druhá skupina jsou uči telé r ea l i zuj í c í  a kor iguj í c í  výchozí  
p r o j e k t “ (s. 136).

Přijmeme-li toto teoretické východisko při objasňování determinant výuky, 
musíme se ovšem ptát, v čem se projevují modifikace projektů prováděné uči­
teli a jaké jsou příčiny těchto modifikací. Bohužel o těchto důležitých jevech 
existuje jen velmi málo empirických poznatků. O tom, jak  vl as t ně uči t el é 
real i zuj í  vzděl ávací  p r o j ek t y  ve výuce,  jsou k dispozici jen nepří­
má zjištění (např. o názorech učitelů na projektované obsahy vzdělání — srov. 
v části 3.3.), ale téměř žádná zjištění na základě přímé analýzy výuky.

Některá nepřímá zjištění o realizaci vzdělávacích projektů ve výuce poskyt­
la výzkumná sonda (Průcha, 1984 b): Ve vzorku 93 pražských učitelů ZŠ byly 
zjišťovány (dotazníkem) způsoby, jimiž tito učitelé modifikují ve své vlastní 
výukové realizaci učivo ve srovnání s projektovaným učivem. Celkově bylo 
zjištěno, že asi 97 % učitelů (v některých předmětech až 100 %) nějakým způ­
sobem učivo modifikuje. Jsou to např. tyto způsoby:
— učitel zkracuje rozsah (redu­

kuje množství) uč iva............................................................ 6,2 % učitelů
— učitel vypouští z učiva příljš

složité otázky a úkoly . . . ' ..................................................9,9 % učitelů
— učitel vybírá spíše to učivo,

které považuje za základní.................................................. 9,9 % učitelů
— učitel musí učivo zpřehledňo­

vat ........................................................................................21,7% učitelů
— učitel musí učivo dělat pro žá­

ky srozumitelnějším (objas­
ňováním odborných termínů
a j . ) ........................................................................................20,0% učitelů

— učitel musí učivo dělat pro žá­
ky zajímavějším (uváděním
vlastních příkladů apod.)....................................................... 22,3 % učitelů

Ve výzkumné sondě byly zjišťovány i důvody, které nutí učitele k těmto 
a dalším modifikacím učiva, jsou to především nepříznivé vlastnosti učiva 
ztvárněného v učebnicích: nadměrná složitost výkladu; nepřiměřená obtížnost 
úkolů a cvičení; abstraktnost a obecnost; nízká srozumitelnost textu; nezáživ­
ný, nudný styl,'áj.

K.romé těchto důvodů jsou ovšem zjišťovány i další, spočívající zejména 
v preferencích, názorech a postojích učitelů k projektovaným obsahům vzdě­
láni.

3.3. Preference,  názor y a pos t oj e  uči telů k obsahům vzděl ání

Realizace výuky je ovlivňována také tím, jak učitelé preferují určité složky 
učiva, které má být náplní výuky,Tyto individuální  pr e f e r ence  vznikají 
na základě učitelova hodnocení významnosti určitých složek učiva, jeho zá­
jmů, znalostí, emocionálních a hodnotících postojů k učivu. V důsledku toho
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čoval, komunikují k nim svá pozitivní nebo negativní hodnocení apod. lo pak 
miiže vést k rozdílným efektům při interiorizaci učiva žáky.

O této skupině determinant výuky existují vétšinou jen zkušenostní poznat­
ky, avšak nejsou k dispozici téměř žádná vědecká zjištění. Jedna z mála prove­
dených analýz v této oblasti byla provedena v SSSR na populaci estonských 
učitelů a žáků (Ruus, 1976): Šlo o důmyslně zkonstruovaný experiment u učite­
lů dějepisu, zeměpisu a literatury v 9. ročníku estonské střední školy, jehož 
účelem bylo sledovat, jaké individuální modifikace vznikají u učitelů při reali­
zaci téhož učiva. Prokázalo se, že různé skupiny učitelů (vyčleněné podle urči­
tých sociálněpsychologických hledisek) realizují učivo odlišně -  např. tím, že 
se k určitému učivu chovají „neutrálně“ nebo naopak toto učivo „prožívají“, 
rozšiřují je o jiné projektem neplánované informace, provádějí „tematické od­
klony“ apod

Ve výzkumné sondě týkající se realizace učiva v předmětu český jazyk a li­
teratura v 9. ročníku bývalé ZDŠ (Průcha, 1974) byla sledována u tří učitelů je­
jich realizace složek daného předmětu (jazyková, slohová, literární složka). 
Zjištění byla velmi překvapující: Každý z učitelů realizoval proporce mezi 
složkami předmětu jednak odlišně od projektu, jednak odlišně od ostatních 
dvou učitelů v témže ročníku a předmětu, jak ukazuje následující tabulka:

Složka předmětu Proporce výuky složek předmětu ve srov­
nání s projektem (učební osnovy)

A
učitelé

B C
jazyk 107% 90% 130%
sloh 60% 80% 100%
literatura 80% 80% 50%

počet plánovaných vyučovacích
hodin (1. pol. škol. roku) 101 101 101
počet realizovaných vyučovacích 
hodin 88 88 93
proporce nerealizovaných vyučo­
vacích hodin 13% 13% 8%

Jak patrno, ačkoli počet realizovaných vyučovacích hodin předmětu byl 
u daných učitelů zhruba shodný, každý z nich jej realizoval odlišně — např. 
výrazná redukce slohové složky u učitele A a literární složky u učitele C, nad­
měrná preference jazykové složky u učitele C, atd. 1 když se tyto údaje týkají 
jen tří učitelů a jednoho předmětu, přece jen naznačují, že preference učitelů 
k obsahům vzdělání ovlivňují i jejich realizaci výuky.

Rovněž celkové pedagog i cké  pos t oj e  a názor y uči telů determi­
nují výuku: „Vlastní činnost učitele bývá podstatně ovlivňována i jeho postoji
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... Změny ve vyučování se ve skutečnosti dějí pouze spolu s učiteli“ (Skalková, 
1978, s. 10). Jde zejména o celkové postoje učitelů k cílům a možnostem vzdě­
lávacích projektů, k pojetí žáka, k smyslu vzdělávání vůbec, atd, což bývá v li­
teratuře označováno jako „pedagogické mySlení učitele“ (Mojsejev, 1985) ne­
bo „pedagogická víra učitele“ (Mandl a Huber, 1982).

Jako přiklad uvádím Setřeni o postojích a názorech učitelů ZS na současné 
učebnice a na osvojitelnost projektovaných obsahů vzdělání žáky (Průcha, 
1984 b). Z výpovědí 93 učitelů bylo zjiStěno, že jejich postoje k současným 
učebnicím ZS různých předmětů jsou větSinou skeptické až negativní. Učitelé 
hodnotí negativně zejména takové vlastnosti učebnic, jako je neúměrně vyso­
ká abstraktnost a obecnost učiva, vysoký počet vědeckých termínů, nadbyteč­
nost detailních informací, aj. Z toho pak zřejmě pramení i skeptické postoje 
učitelů k možnostem osvojení projektovaného učiva žáky. Např. na otázku 
učitelům, jaké procento žáků v daném předmětu ZS je schopno si osvojit uči­
vo prezentované přísluSnými učebnicemi, byly získány tyto průměrné hodno­
ty: v českém jazyce je takových žáků 56, 8 %, ve fyzice 41,2 %, v dějepise jen 
36,2 % (z toho v 5. ročníku jen 22,5 %!), atd. (viz podrobněji Průcha, 1984 b). Je 
jasné, že když učitelé nejsou přesvědčeni o možnosti žáků osvojit si učivo po­
dle zadaných projektů, má to jistě vliv na realizaci výuky ze strany učitelů (ji­
nou otázkou pro výzkum ovšem je, do jaké míry jsou tyto názory učitelů 
k projektům oprávněné či nikoli).

Žc nejde o názory výjimečné, o tom svědčí údaje z rozsáhlého výzkumu na 
souboru 424 slovenských učitelů ZS (Hrdina a kol., 1985): Učitelé uvádějí, že 
jen 27,2 % žáků zvládne předepsané učivo úplně, 34,5 % žáků je zvládne „z vel­
ké části“, 30,5 % „středně“ a 16,2 % z malé části. Autoři výzkumu konstatují: 
„Z toho vyplývá, že chce-li učitel probrat celé předepsané učivo při daných ča­
sových možnostech, musí tak učinit na úkor jeho kvalitního zvládnutí všemi 
žáky“ (s. 4). 1 v tomto výzkumu se potvrdilo, že učitelé hodnotí skepticky ně­
které vlastnosti současných učebnic (předimenzované množství informací, vy­
soká obtížnost mnoha pojmů, nepřiměřenost textu učebnic vzhledem k schop­
nostem žáků mu porozumět, aj.).

Celkově lze konstatovat, že postoje a názory učitelů jsou důležitým zdro­
jem determinant realizace výuky, avšak o těchto postojích a názorech víme 
zatím žalostně málo.

3.4. Podmí nky práce  uči t elů

K významným determinántám realizace výuky patří jistě i podmínky, které 
mají učitelé při výkonu své profese ve Škole, i Sirši (sociální, ekonomické aj.) 
podmínky jejich života. V této oblasti výzkumu jsou k dispozici předevSím 
zjišténí o p r acovní  zát ěž i  učitelské profese.

Rozsáhlé analýzy s tímto zaměřením jsou prováděny v NDR (Lehrerper­
sönlichkeit — Lehrertätigkeit — Lehrergesundheit, 1985); Jsou zjišťovány pa­
rametry výkonu učitelského povolání z hlediska ekonometrického (pracovní 
zátěž vyvolávaná různými druhy pedagogických činností), sociálněpsycholo- 
gického (stupeň uspokojení učitelů s jejich prací a danými podmínkám;j, lé­
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kařského (psychosomatické a neurofyziologické deviace vznikající při výkonu 
učitelské profese). Např. Rudow (1985) shledal (vyšetřením 60 učitelů s prů- 
mérným věkem 35^ roku) signifikantní korelace mezi psychickou zátéží (stavy 
stresu, únavy aj.) a 18 charakteristikami výkonu učitelského povolání.

Jiné analýzy prokazují např. závislost stavů neurotizace učitelů na délce vý­
konu povolání: Buhr (1985) vyšetřoval 160 učitelů v NDR v rozmezí pěti let 
(1978—1983) a zjistil, že (a) celkově se za 5 let zvýšil počet učitelů se sympto- 
ny neurotizace o 6,3 % (b) na zvýšení neurotizace má vliv délka výkonu povo­
lání: zatímco u učitelů s praxí 1 — 10 let trpí neurotizací 8^ % osob, u učitelů 
s praxí 20 let a více je to již 30,9 % osob.

Tato různá zjištění jsou interpretována jako působení nadměr né  z á t ě ­
že uči telů.  V čem spočívají příčiny této nadměrné zátěže a jaký mají vztah 
k výuce?

Výzkumy v NDR prokazují — a to je jistě významné i s ohledem na situaci 
učitelů u nás — že tato zátěž je vyvolávána jak podmínkami vlastní výuky 
(např. trvalé stresové situace vznikající z protikladu mezi rozsahem projekto­
vaných obsahů vzdělání a nedostatkem času ve výuce), tak v důsledku různých 
mimovyučovacích povinností učitelů. Rudow (1985) zjistil, že k „nejrizikověj- 
ším" činnostem (tj. vyvolávajícím nej vyšší subjektivně pociťovanou psychic­
kou zátěž) učitelů patří: činnosti související s hodnocením žáků (zkoušení, kla­
sifikování, aj.); činnosti spojené s vypracováváním plánů, zpráv, výkazů aj.; 
činnosti spojené s vedením pionýrských a mládežnických kolektivů.

Na druhé straně Bluhme (1985) prokázal, že stupeň psychické zátěže učitelů 
je závislý také na pohlaví: u žen-učitelek (a to nejvíce ve věkové skupině 
40—50 let) se ve větším počtu projevuje silná až velmi silná zátěž při konflikt­
ních pedagogických siťiacích než u mužů-učitelů.

Je jasné, že tato různá zjištění svědčí o d e t e r mi na n t ác h  výuky p ů s o ­
bením urč i tých podmí nek  uči t e l ské profese.  K tomu jsou prová­
děny závažné výzkumy také v SSSR (Turčenko, 1977, aj.). Nejnověji Kolesni- 
kov (1985) např. zjistil:

— Pracovní zatížení sovětských učitelů se v průběhu posledních let stále 
zvyšuje: v průměru činí 51,9 hodiny týdně, přičemž u některých kategorií uči­
telů dosahuje extrémních hodnot (např. u učitelů matematiky a mateřského ja­
zyka 56,9 hodiny týdně). Autor dokládá, že právě mimovyučovací povinnosti 
učitelů (administrativní a společenské činnosti) mají stále vzrůstající proporci 
v celkovém rozsahu pracovní doby učitelů.

— Značný vliv na efektiynost vzdělávání a výchovy má podle autora řada 
podmínek sociálních, zejména vysoká feminizace učitelských kádrů (v SSSR 
činí 73 %), ne zcela vyhovující platové a jiné ekonomické podmínky učitelů, aj.

V československé pedagogice není zkoumání podmínek práce učitelů 
a zvláště jejich zátěže prováděno. Zjistil jsem pouze dvě relevantní práce v té­
to oblasti: Přímo ve vztahu k realizaci výuky jsou zjištění o podmínkách práce 
slovenských učitelů ZS (Hrdina a kol., 1985). Výzkum provedený u 424 učitelů 
z 28 škol identifikoval některé příčiny nadměrné zátěže učitelů:

— Většina učitelů (56,3 %) udává, že je ve výuce velmi zatěžována. Autoři 
výzkumu k tomu konstatují, žc i když zdroje vysoké zátěže učitelů ve výuce
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î ou různé, přece jen vysoký počet  žáků ve t ř í dách  (v některých až 43 
á̂kůl) je jednou z významných příčin zátěže.
— To souvisí se zjiSténím, že vétSina učitelů (76^ %) má při stávajících pro­

jektech nedos t a t e k  času na realizaci učiva ve výuce. Autoři výzkumu 
'̂¡.avírají: J jíl jeden z hlavních nedostatků je možno ve výchovné vzdělávacím 

pi ocesu hodnotit pracovní podmínky učitele, a to zvláStč z hlediska velikosti 
tfídy a množství mimotřídních povinnosti Zatíženost učitelů souvisí i s předi- 
nienzováním učiva, kterému musí žáky naučit” (s. 31).

V jiném výzkumu (Burián — Čadská, 1985) byly sledovány širší sociální  
aspekty profese učitelů a jiných pedagogických pracovníků. Detailně byly 
ujišťovány názory veřejnosti a samotných pedagogických pracovníků na pre­
stiž, kompetenci a veřejnou úctu profese učitelů, ale také na vývoj p r a c o v ­
ní leh podmí nek  učitelů. Příznačné je např. toto zjištění:

-- Veřejnost (tj. rodiče žáků Z§) hodnotí vývoj pracovních podmínek učite­
lů příliš optimisticky, tj. většina (60,4 %) soudí, že tyto podmínky se výrazně 
‘'ebo mírně zlepšuji Naproti tomu značná část pedagogů (36,1 %) soudí, že je­
jich pracovní podmínky se zhoršuji

— Přitom v některých subprofesionálních kategoriích jsou pracovní pod- 
fnínky hodnoceny jako výrazně nepříznivé: Zejména učitelé všeobecně vzdě­
lávacích předmětů hodnotí své pracovní podmínky jako mírně se zhoršující 
(32,2 %) až výrazně se zhoršující (16,1 %), atd.

Tato různá zjištění o podmínkách práce učitelů, o jejich pracovní zátěži aj. 
-^ou nepochybně výzvou pro didaktický výzkum, aby se soustavněji zabýval 
•émi determinantami realizace výuky, které vyplývají z pracovních a jiných 
podmínek učitelské profese.

DETERMINANTY ZALOŽENÉ VE FAKTORU J^ÁK“

Tato oblast determinant výuky je velmi široká a je předmětem četných pe- 
(lagogicko-psychologických výzkumů. Síře problematiky a početnost výzku­
mů nedovoluje zde podrobnější výklad; omezuji se proto jen na výčet hlav­
ních charakteristik faktoru zkoumaných empiricky v československých 
výzkumech.

1. Hlavni část výzkumů je soustředěna k os obnos t n í m c h a r a k t e r i s ­
t ikám žáků ovlivňujícím výsledky výuky, resp. v širším pojetí „školní úspěš­
nost“ žáků (Helus-Hrabal-Kulič-Mareš, 1979). Jsou to zejména:

— intelektové schopnosti ž^ků (Mareš-Milková, 1983, aj.),
— motivační dispozice žáků (Hrabal-Man-Pavelková, 1984, aj.),
— profesionální aspirace žáků (Hargašová, 1981, aj.),
— adjustace žáků (Janásková, 1983, aj.),
— anxieta žáků (Seemanová, 1981, aj.),
— verbální schopnosti žáků (Novák-Pstružinová, 1982, aj.).
2. Menší část výkumů je zaměřována na objasňování soci á lní ch c h a ­

rakt e r i s t i k  žáků. Jsou to zejména:
— charakteristiky rodinného prostředí žáků, a to
— sociokulturni a socioekonomické (Kraus, 1985, aj.),
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— vzdělanostní úroveň rodičů žáků (Árochová-Bakičová-Sevčíková, 1984,
aj.).

— charakteristiky dané interkulturními rozdíly (Hrabal-Kozéki, 1982, aj.).
Celkově je však československý pedagogicko-psychologický výzkum fakto­

ru .¿ák“ velmi nevyrovnaný: Intenzivněji jsou zkoumány osobnostní charakte­
ristiky žáků, o nichž se předpokládá, že ovlivňují výuku a její výsledky; mno­
hem méně jsou zkoumány ty charakteristiky žáků, které jsou dány sociálními 
a sociokulturními rozdíly rodinného prostředí aj. Avšak téměř vůbec nejsou 
zkoumány ty determinanty výuky, které vznikají přímo ve vztahu mezi žáky 
a pož adavky  kl adenými  na ně školní  výukou.  Např. nejsou prová­
děna zjištění o skutečné učební zátěži, která je v žácích různých typů škol vy­
volávána současnými obsahy vzdělání, chybí jakékoli analýzy toho, jaké 
množství a jaká kvalita učiva je přiměřená pro žáky určitého věku, atd., ačkoli 
společenská kritika v poslední době naléhavě upozorňuje na neúměrné zatě­
žování velké části dětské populace.

V československé pedagogicko-psychologické literatuře jsem nalezl pouze 
dva relevantní výzkumy týkající se školní zátěže žáků;

— Kusá (1985) zkoumala, „nakolik jsou nároky nově koncipovaného obsa­
hu přiměřené pro žáky s průměrnými intelektovými schopnostmi“ (s. 22). Ve 
výzkumu bylo měřeno několik ukazatelů přetěžování žáků (6.-8. ročník ZŠ): 
např. míra únavy, resp. práceschopnosti po celotýdenní práci ve škole, míra 
psychického napětí v zkouškové situaci, aj. Výsledky tohoto výzkumu proka­
zují významnos t  s tupně obt í žnos t i  obsahů vzděl ání  pro p ř e ­
t ěžování  žáků (srov. o determinantách založených ve vlastnostech obsahů 
vzdělání část 5): „Těžiskovým zdrojem přetěžování žáků 2. stupně ZŠ se jeví 
rozsah informace a stupeň obtížnosti učebních textů ... Současná úroveň ob­
tížnosti a rozsah informace snižují v konečném důsledku účinnost nové konci­
povaného obsahu a zároveň — jak ukazují postoje žáků k vyučovacím před­
mětům — i jejich vztah k učební činnosti“ (s. 59).

— jedním z aspektů přetěžování žáků je c ha r ak t e r  a množs t ví  p o ­
žadavků  kl adených školou na domácí  př í pr avu žáků.  Některá 
zjištění k tomu přinesla Jedináková (1984). Sledovala zejména (u žáků 5. a 8. 
ročníku ZŠ) časový rozsah a náročnost domácích úkolů zadávaných žákům 
a podmínky rodinného prostředí žáků pro jejich domácí přípravu. Z výsledků 
je např. závažné zjištění, že asi 45 % žáků potřebuje při své domácí přípravě 
na vyučování něčí pomoc. Autorka upozorňuje, zda rozsah domácí přípravy 
zadávané žákům je v souladu s možnostmi žáků, tj. „zda škola neklade maxi­
malistické požadavky, kter6 méně nadaní žáci nejsou schopni zvládnout" 
(s. 187).

Také v SSSR se zátěž žáků považuje za významnou determinantu reálné 
výuky. Např. Monachov (1985) kritizuje skutečnost, že v posledních letech se 
pracovní zátěž sovětských žáků, a to na všech stupních Skol, stále zvyšuje, 
naproti tomu jejich čas na hru, osobní zájmy, sport aj. se snižuje. Monachov 
uvádí zjištění z rozsáhlého výzkumu denního režimu žáků 7. a 8. ročníku
o přetěžování žáků plynoucí z požadavků školy, jsou to hlavně příčiny dané 
neúměr ným množs t v í m obsahu vzdělání .  Zjistilo se také, že toto
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přetěžování má negativní dopad na psychický stav žáků: např. 69 % žáků 
zkoumaných ročníků projevovalo úzkost ve vztahu k výuce, atd.

Tyto a další výzkumy potvrzují, že jádro problémů spjatých s postavením 
žáka ve vzdělávacím systému a s některými negativními důsledky tohoto po­
stavení souvisí úzce s vlastnostmi (resp. přesně změřenými parametry) projek­
tovaných obsahů vzdělánL - J ,

5. DETERMINANTY ZALOŽENÉ VE FAKTORU .OBSAH VZDĚLÁNÍ“

Obecně se uznává, že realizace výuky je determinována také k v a n t i t ou  
a kva l i t ou  projektovaných obsahů vzdělánL V posledních letech se v čes­
koslovenské a zahraniční didaktice začaly rozvíjet empirické analýzy vlast­
ností obsahů vzdělání zformovaných ve Školních učebnicích (Baumann, 1982; 
Mikk, 1981: Průcha, 1984 a, b, 1985 a, b, 1986 c, aj.). Souhrnně je možno vyme­
zit následující typy vlastností obsahu vzdělání, které již byly empiricky analy­
zovány jakožto relevantní pro objasnění realizace výuky:

— strukturně logické vztahy v učivu,
— sémantické vztahy k učivu,
— informačněteoretické vlastnosti učiva,
— rozsah (množství) učiva v učebnicích,
— obtížnost (složitost) učiva v učebnicích,
— způsob didaktického ztvárnění učiva v učebnicích,
Tyto typy analýz (viz o nich podrobně in Průcha, 1984 a, 1985 a) mají nepo­

chybně význam pro objasnění toho, jak je výuka determinována vlastnostmi 
obsahu vzdělání: Např. je prokázáno, že objektivně změřené parametry obtíž­
nosti učiva v učebnicích vysoce korelují se skutečnými potížemi, které mají žá­
ci při osvojování učiva s danými vlastnostmi (Mikk, 1981, aj.). Z toho plyne, že 
r egul ac í  v l a s t nos t í  učiva (a k této regulaci jsou již vytvořeny vhodné 
nástroje) jeStě před jeho nasazením do výuky je možno ovlivňovat průběh 
a výsledky učebních činností žáků. To se týká např. vymezování vlastností tzv. 
základního učiva v učebnicích (Průcha, 1986 c).

Ve výzkumu vlastností projektovaných obsahů vzdělání jde ovšem nejen
o zjištění determinujícího vlivu těchto obsahů na učební činnosti a výsledky 
žáků, ale také o to, jak tyto vlastnosti působí na vy t vá ř en í  urč i t ých p o ­
s t o j ů  žáků a uči t e l ů  k daným obsahům.  Např. Macák (1983) v rámci 
širší analýzy činitelů ovlivňujících, vzdělávací proces v SOU zjistil významné 
souvislosti mezi určitými vlastnostmi učiva v učebnicích a negativními postoji 
žáků SOU k těmto učebnicím, předmětům aj. Obdobné efekty vlastností obsa­
hů vzdělání byly zjištěny u žáků ZŠ (Kusá, 1985) i u učitelů (Průcha, 1984 b).

Celkově je možno shrnout situaci v této oblasti takto: 1 když se v posled­
ních letech velmi pokročilo ve zkoumání objektivních vlastností obsahů vzdě­
lání v učebnicích, je dosud málo poznatků o skutečném působení těchto vlast­
ností jak na učelíní procesy u žáků, tak na způsoby realizace těchto obsahů 
učiteli. Jinak řečeno: O determinantách výuky pramenících z vlastností obsahů 
vzdělání známe zatím jen málo.
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6. METODY ZKOUMÁNÍ DETERMINANT VÝUKY

Pro zkoumání determinant reálné výuky existuje rozsáhlý repertoár metod 
a speciálních výzkumných technik. Dají se klasifikovat podle různých hledisek, 
např. podle zaměřenosti na „podmínky výuky“, „proces výuky“, „výsledky vý­
uky“, aj. (viz podrobněji Průcha, 1986 a). Zde se budu zabývat pouze dvěma ty­
py metod dosud málo používaných, avšak vysoce perspektivních: metody 
komplexní analýzy výuky a tzv. případové studie.

6.1. Me t o d y  k o mp l e x n í  a na l ýz y  výuky

Zatímco většina výzkumů determinant výuky postihuje jen jednu jednotli­
vou determinantu (např. intelektové schopnosti v rámci faktoru „žák“), začínají 
se provádět i výzkumy pokoušející se sledovat celý s o u b o r  u r č i t ýc h  d e ­
t e r mi n a n t ,  tj .  a n a l y z o v a t  výuku  k o mp l e x n ě .  Takový typ výzkumu 
výuky byl prováděn v SSSR (Babanskij, 1972,1978), v NDR (Fuhrmann, 1980), 
v Polsku (Palka, 1977) a jinde — viz přehled v následující tabulce.

V československé pedagogice prováděli komplexní analýzu determinant vý­
uky Mareš a Hartmanová (1986). Jejich práce je pokusem změnit situaci, kdy 
se v pedagogických výzkumech různé determinanty výuky „obvykle jen vy­
jmenují a jejich zkoumání se odsunuje s poukazem na to, že je jich mnoho, že 
jejich působení je složité, že se obtížně zjišťují“ (s. 17). Mareš a Hartmanová 
proto zahrnuli do analýzy tyto determinanty ovlivňující výuku a její výsledky:

(1) c h a r a k t e r i s t i k y  s t u d e n t a :  vzdělanostní připravenost (v daném 
předmětu); kvalita studentovy průběžné přípravy; celková studijní zdatnost; 
vztah k učení; aktivita během výuky;

(2) c h a r a k t e r i s t i k y  uč i t e l e :  učitelovy znalosti a dovednosti; nároč­
nost na studenty; vážnost učitele u studentů; učitelova odpovědnost za výsled­
ky výuky;

(3) výu k o v é  cí le;
(4) c h a r a k t e r i s t i k y  p r ů b ě h u  výuky;
(5) c h a r a k t e r i s t i k y  učebn i c :  objektivní vlastnosti výkladového textu 

učebnic (syntaktická a sémantická obtížnost); názory studentů na vlastnosti 
učebnic;

(6) c h a r a k t e r i s t i k y  d i d a k t i c k ý c h  t e s t ů :  hlediska spolehlivosti,cit­
livosti a obtížnosti.

Podobně v jiném komplexním výzkumu (Macák, 1983), zaměřeném na zjiš­
ťování determinant výuky (všeobecně vzdělávací předměty) v SOU, byly ana­
lyzovány tyto skupiny determinant:

(1) v z d ě l a n o s t n í  c h a r a k t e r i s t i k y  žáků :  učební předpoklady; učeb­
ní výsledky; spokojenost žáků v SOU; studijní příprava; učební potíže;

(2) „ v n i t ř n í “ d e t e m i n a n t y : postoje žáků (k vzdělání, k pracovišti); po­
třeby žáků (poznávací, sociální, seberealizační aj.);

(3) „ v n ě j š í “ d e t e r m i n a n t y :  způsoby zprostředkovávání obsahů vzdě­
lání žákům učiteli a učebnicemi; působení klasifikace.

Tyto výzkumy ukazují, že další zkoumání realizace výuky by mělo jít také
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cestou m u l t i f a k t o r i á l n í c h  ana l ýz ,  postihujících celé komplexy deter­
minant výuky.

6.2. M e t o d a  p ř í p a d o v é  s t udi e

Tato metoda se zatím v naší pedagogice uplatí^uje velmi málo. Jde o vý­
zkumnou metodu, při níž je na jednom nebo několika reprezentantech prvků 
systému vzdělání (např. žák, učitel, třída, škola) prováděn detailní popis a ob- 
jasřiování zjišťovaných vlastností bez nároků na striktní statistickou reprezen­
tativnost, ale s nároky na hlubší k a u z á l n í  e x p l a n a c i  v l a s t n o s t í ,  než 
které je možno dosáhnout při analýze hromadné. Případové studie jsou s vy­
sokou užitečností používány např. v klinické medicíně, psychiatrii, přírodních 
vědách, lingvistice a sociologii. V sociologii je případová studie označována 
také jako „monografická metoda“ (Zich a kol., 1979), jejímž účelem je „inten­
zívní prošetření typického objektu („případu“), což vede k hlubokému poznání 
jeho podstaty“ (s. 263).

Pro p e d a g o g i c k é  a p l i k a c e  je metoda případové studie charakterizo­
vána takto (Burgess, 1984): Je to výzkum prováděný (a) v přirozených pod­
mínkách a v přirozeném prostředí, v nichž zkoumaný objekt existuje (natura- 
listic study, field study), (b) je zaměřen na analýzu procesuálních aspektů, (c) 
používá technik přímého pozorování a přímé registrace jevů, (d) je to výzkum 
spíše kvalitativní než kvantitativní, (e) jeho cílem není jen deskripce, ale hlav­
ně kauzální explanace sledovaných jevů a vlastností.

Ve finské pedagogice se argumentuje (Leino, 1982), že při dosavadních ana­
lýzách výuky se výsledky vždy vztahují k nějakým hromadným skupinám žá­
ků jakožto sumám jednotlivců, ale málo se zkoumají jednotlivci jako takoví: 
„Případová studie nabízí možnost zkoumat žáka jako individuum. Je to inten­
zívní zkoumání, snažící se shromáždit tolik relevantních údajů o dané jednot­
ce, kolik jen je možno“ (s. 2). Autorka prováděla takovýto výzkum u 18 žáků 
při analýze jejich učebního stylu.

Příkladem použití metody případové studie v naší pedagogice je práce Ma­
reše a Hartmanové (1986). „Případem“ byla v tomto výzkumu výuka v jednom 
předmětu (biochemie) s jedním učitelem a „relevantními údaji“ o případu byl 
soubor charakteristik výuky (včetně charakteristik třiceti studentů daného uči­
tele a předmětu — viz výše).

Jiným příkladem aplikace je již zmíněný výzkum Macákův (1983), v němž 
zkoumaným „případem“ byla skupina 100 tzv. problémových žáků SOU a tato 
skupina byla monografickým způsobem vyšetřena a popsána rozsáhlým sou­
borem různých charakteristik s cílem dosáhnout co možná největší explanace 
zjištěných charakteristik.

Je příznačné, že v obou těchto výzkumech jsou propojeny metody komplex­
ní analýzy s metodou případové studie. Je to logické: Má-li být zkoumaný ob­
jekt kauzálně objasněn s co možná největší hloubkou explanace, je použití 
komplexní (multifaktoriální) analýzy nevyhnutelné.

Předmětem případové studie samozřejmě nemusí být pouze živý subjekt 
(žáci, učitelé, aj.), ale i neživý objekt. Příkladem ze sovětské pedagogiky je
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komplexní analýza učebnic (Zujev, 1983), v němž je určitá jednotlivá učebnice
analyzována pomocí 61 charakteristik postihujících její specifičnosti na rozdíl
od jiných učebnic.
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npyxA
,ZlETEPMMHAHTbI PEAJIbHOrO OByHEHMJI

B craTbc aana KJiaccH(j)HKauHH acTcp- b o6.nacTH nexocjioBauKOH h 3apy6e*Hoň
MHHaHTOB, OnpeflCJUIlOIUHX 3<j)4)eKTHB- flHflaKTHKH H nCflarOrHMeCKOH nCHXOJIO-
HOCTb oöyMCHiui B uiKOJie. TaM onHcaHbí t h h : 1. AerepMHHaHT Bpe Me HH (na-
re  ďeTepMHHaHTU, bjihahhc KOTopux croHuiee, peajibHoe BpeMti oGyneHHn, h c-
noKa3ajiH aMnHpHHCCKHe Hcc.ne.aoBaHiui noJibsoBaHHc 3To ro  speMeHH, epeivin a K -

414



THBHOrO OĎyMCHHfl). 2. ĈTCpMHHaHTbl 
OCHOBaHHbie Ha yMCĎHOH K O M M y H H -  
K a u H H  H H H T e r p a u H H .  3. ^erepiviH- 
HaHTu, ocHOBaHHe KOTopwx onpeflejMCT 
())aKTOp y H H T C J l b  (CTHJlb p a6 o T b I yHH- 
Tejieň, Mo;iH(t)HKauHH npocKTOB oóyne- 
HHH, XaK K3K HX OCymCCTBJIJHOT OTflCJlb- 
Hbie yMHTCJiH, npe(j)epeHUHH, B srjiflflbí, 
n03HUHH H OTHOmCHHe yMHTCJlCH K CO- 
AepxcaHHK) 06pa30BaH M fl, ycjioBHH a ji«  
HX p a6 o T b i) . 4. ^eTepM H H aH Tbi, ocHOBa-

HHc KOTopbix o n p efle jiJ ieT  y h e  h  h  k (x a -
paKTCpHCTHKa JIHMHOCTH yMCHHKOB, HX 
couH ajibH bie  xapaKTcpHCTHKH). 5. f le x e p -  
MHHaHTbi, ocH O B anne KOTopwx jic » c h t 
B<t>aKTope c o ; i e p x c a H H «  o 6 p a a o B a -  
h  h  H . 6. B saKJiioMeHHe c ra rb H  npHBe^ien 
nepcMCHb MCTOflOB HCCJieaoBaHH« a e r e p -
MHHaHTOB OĎyHeHHfl (MCTOflbl KOMHJieKC- 
h o bo  a n a jiH 3 a  oĎyHCHHH, OTflCJibHbie n a - 
CTHMHbie HCCJieAOBaHHfl).

JAN PRŮCHA
DETERMINANTS OF AN ACTUAL INSTRUCTION

In the article a classification of determi­
nants influencing the realization of the 
school instruction has been carried out. 
Those determinants are described whose 
validity has been proved by empirical re­
searches in the Czechoslovak and foreign 
didactics and the pedagogical psycholo­
gy: (1) Time determinants (actual time of 
instruction, exploited time of instruction, 
active time of learning.) (2) Determinants 
based on the instructional communication 
and interac­
tion. (3) Determinants based on the factor 
the teacher (instructional style of teach­

ers, modification of educational projects 
conducted by teachers, preference, the 
teachers’ ideas and attitudes to education­
al contents, conditions of teachers’ work.
(4) Determinants based on the factor pu­
pil (personal characteristics of pupils, so­
cial characteristics of pupils) (5) Determi­
nants based on the factor contents of in­
struction. (6) The article is accomplished 
by a survey of methods of exploring the 
determinants of instruction (methods of 
a complex analysis of instruction; meth­
ods of a case study.)
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