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UvoD

Vazeni Ctenari,

sbornik prispévki zacinajicich vyzkumnikt s nazvem Férum mladych vyzkumniki VI.
se stal na Fakulté humanitnich studif tradici. iz Sesté vydani poukazuje na zajem
o publikaci vyzkumnych projektti a dil¢ich teoretickych i vyzkumnych pocind stu-
dentli magisterskych a doktorskych studijnich programi.

V obsahu tohoto sborniku najdete texty studentii zapojenych do projektii v ramci
Institucionalni grantové agentury (IGA) Fakulty humanitnich studii Univerzity Tomase
Bati ve Zliné a soucasné jsou zde zatrazeny texty student doktorskych studijnich
programi v oblasti pedagogiky v Ceské republice.

Ve sborniku najdete celkem 15 texti rozdélenych do ¢tyr oblasti. Texty v prvni
sekci se zamétuji predevsim na osobnost ucitele, ucitelskou profesi a podminky
profesniho ristu ucitelt. Druha sekce je zastoupena texty orientovanymi na dite,
zaka, adolescenta a to v riznych vychovné-vzdélavacich kontextech. Specifickou te-
matickou oblasti jsou texty s didaktickym zamétenim z oblasti socidlni pedagogiky.
Zavérelné dva texty se vénuji environmentalni vychové a kvalité vyuky ptirodopisu.

Podékovani patti zejména hlavnim fesitelim projektt IGA, ktefi své studenty
odborné a profesionalné vedou k vyzkumné a ndsledné publikaéni ¢innosti a predavaji
jim tak cenné védecké zkusSenosti. Velké diky patii také recenzentlim doc. Adriané
Wiegerové a doc. Hané Horké.

editorky






PROFESNI SELF-EFFICACY: ADAPTACE
DOTAZNIiKU SELF-EFFICACY PRO UCITELE
CIZiCH JAZYKU A KONSTRUKCE POLOZEK

DO DOTAZNIKU SELF-EFFICACY PRO SOCIALNE
PEDAGOGICKE PRACOVNIKY

Andrea Mackova, Jaroslava Pavlickova

Anotace: Prispévek se zabyvd tématikou profesni zdatnosti /self- efficacy/ ucitelii
anglického jazyka na strednich Skoldch a socidlné aktivizacnich pracovniki. V prvnim
pripadé se zabyvame adaptaci dotazniku self-efficacy u ucitelii anglického jazyka na
stfednich Skoldch v Ceské republice. Prvotni dotaznik je sestaven z cdsti ,Zdatnost
motivovat Zdky", ,Zdatnost pouZivat vyucovaci postupy” a ,Zdatnost ridit tridu”.
Ve druhém pripadé se jednd o formulaci profesnich poloZek do dotazniku pro socidlne-

aktivizacni pracovniky s rodinou se zamérenim na jejich edukacni aspekt v prdci.

Klicova slova: self-efficacy, socidlné aktivizacni pracovnik, ucitel AJ, vyzkumné
nastroje

UvoD

Soucasna doba oznacovand jako postmoderni prinesla vyrazné zmény ve spolecen-
ském zivoté. Spolecnost je vyrazné socialné diferencovana a do znacné miry
individualizovana. Nariista pocet lidi, ktefi se ocitaji v tisni a vzhledem k tomu
vzrista vyznam pomoci, pomdahajicich profesi a jejich narokd na vzdélavani. V tomto
pripadé se jedna o podporu jednotlivciim a skupinam vhodnymi instrumenty, které
povazujeme za aktivitu, pozitivné korespondujici se soucasnymi trendy v zajmu
individualnich poti'eb a otevienych hranic. V centru pozornostijsou tedy stoupajici
naroky na profesionalitu pomahajicich profesi, které pomahaji zvySovat socidlni
kompetence a zmirnovat disledky socialniho prostredi.



KONCEPT SELF EFFICACY

»Self-efficacy” je anglicky termin, ktery nema v ¢eské odborné literature jednotné
ukotveni. Vzhledem k pestré paleté vybéru Ceskych ekvivalenti budeme pro nase
Ucely vyuzivat pojem vnimana zdatnost dle Gavory & MaresSe (1999), ptripadné po-
nechame plvodni termin self-efficacy bez prekladu.

Koncept se formoval jako tstifedni bod v ramci socio-kognitivni teorie u¢eni
kanadského psychologa Alberta Bandury, kterym obohatil jak socialni psychologii,
takipsychologii osobnosti. Vlivem vlastniho myslenkového aparatu (self-systému),
mohou lidé vykondavat kontrolu nad svymi mySlenkami, pocity a ¢iny. Mezi témito
myslenkovymi procesy je self-efficacy povazovana za nejvlivnéjsi faktor pro pred-
vidani lidského chovani.

Bandura (1987, s. 391, 1997 s. 3) definuje self-efficacy jako ,presvédcent jedince
o svych schopnostech organizovat a vykondvat urcitou ¢innost, kterd je potiebnd
k dosaZeni specifickych cilii“. To znamend, Ze schopnost jeji percepce ovliviiuje nase
mysSleni, citéni a chovani. Jak uvadi Bandura (1997, s. 394) , ovliviiuje myslenkové
vzorce, jednotlivé provddené aktivity, a také emociondlni reakce béhem aktudlIni nebo
ocekdvané interakce s prostredim® Zahrnuje usudek lidi o jejich schopnostech orga-
nizovat a vypracovat postupny plan k dosazeni Zadouciho vykonu. Lidé reguluji své
chovani prostifednictvim vnimani vlastni kompetence.

Urover self-efficacy je dana zejména:

e osobni vykonnosti, ktera je ovlivnéna predchozimi uspéchy nebo netspéchy
(tento aspekt je povazovan za nejvlivnéjsi),

e schopnosti sledovat vykonavanou ¢innost a ucit se béhem tohoto pozorovani,

¢ komunika¢ni dovednosti a uménim argumentace,

o fyziologickymia emocionalnimifaktory, predevsim pozivanim stresovych reakeci.

Disledky téchto faktort a predevsim ziskané zkusSenosti prispivaji k formovani
predstav o svém uplatnéni v osobni a zaroven profesni oblasti. DalSim dtlezitym
zdrojem rozvoje self-efficacy jsou vyznamni druzi, ktefi slouzi jako modely. Priklady
socialniho chovani podavaji pfimo pozorovatelné informace pro socialni poznavani.

Vysoka mira self-efficacy plisobi na tvorbu optimistickych postoj, prispiva k pri-
stupu k tézkym ukolim jako k vyzvam a souvisi s kvalitou zivota. Tito lidé aspiruji
k vyss$im ciltim, jsou vytrvalejsive svém snazeni a celkové odolnéjsi viici nedspéchim.
Lze rici, Ze kdo se domniv4, Ze je schopen kontrolovat chod déni, 1épe zvlada vlastni
emociondlni stav a také se stavi celem nepfiznivym zivotnim udalostem.

Oproti tomu nizka mira self-efficacy je provazena snadnou psychickou zrani-
telnosti, tendenci k depresim a stresu. Tito lidé trpi sebeobvitiovanim za vlastni



$patnost, ztraci viru v sebe sama, snadno vée vzdavaiji. Casto Ziji s pocitem beznadéje,
zaujimaji pozici obéti, zaméruji se na pochybnosti a prichazeji postupné také o so-
cialni vazby. Cim méné ¢lovék véri, ze je schopen dosahnout néjakého vysledku, tim
mens$i ma podnét, aby jej skute¢né dosahl. Charakter self-efficacy mliZe byt proto
velmi specificky a diferencovany. Podstatou je vSak jeho neopomenutelna role jako
podpiirného mechanismu osobnostniho ristu.

Self-efficacy uéiteli AJ na SS
Diky celosvétovému rozsireni anglického jazyka se pocet uciteld, kteri vyucuji
anglicky jazyk jako sviij ,cizi jazyk“ za posledni dekady vyrazné zvysil. Vzhledem
k tomu, Ze se praveé tito ucitelé stavaji predmétem vyzkumi a zajmu aplikované
lingvistiky, téma trovné jejich ovladani anglického jazyka nabyva na dilezitosti
(Eslami & Rasekh, 2005). Mezi pochybnosti, kterym tito ucitelé Celi, patii vnimani
nedostatku sebevédomi, predpojaty pristup ze strany zZactva a jinych ucitelt z da-
vodu pozice nerodilého mluvciho, tak jako jejich jazykové potieby v oblasti ang-
lictiny (Samimy & Brutt-Griffer, 1999). Yilmaz (2011) ve svém vyzkumu Teachers’
Perceptions of Self-Efficacy, English Proficiency, and Instructional Strategies uvadi,
zZe ucCitelova SE ma také znacny dopad, jak na zakovské dovednosti, tak na ucitelovu
prizptsobivost k inovacim v oblasti instrukci ve tridé ¢i zdatnost ridit tiidu. Diile-
Zitou roli v této problematice také sehravaji dalsi osobnostni charakteristiky jako
napft. pohlavi, ro¢niky skol, ve kterych je anglicky jazyk vyucovan a pocet let praxe
ucitele (Soodak & Podell, 1997; Ghaith & Shaaban, 1999; Woolfolk & Murphy, 2001).
Podle vyzkumu Chacén (2005) Teachers’ perceived efficacy among English as
a foreign language among teachers in middle schools in Venezuela, vnimana SE
je v pozitivnim vztahu s hodnocenim ovladani anglického jazyka. Také vyzkum
Yilmaze (2011) potvrdil tento vztah u uciteldi, kteri vyucuji anglictinu jako svij cizi
jazyk v Turecku. Dale pak vysledky jeho vyzkumu indikovaly, Ze ¢im vice se ucitelé
citili zdatni v ovladani anglického jazyka ve vSech ¢tyrech zakladnich dovednostech
(mluveni, poslech, ¢teni a psani), tim vyssi mira SE byla pocitovana jimi samotnymi.
Ze studii uskutecnénych ve Venezuele, Iranu a Turecku vyplyva, Ze u uciteld, kter{
vyucuji anglictinu jako cizijazyk, prevlada zdatnost v pouzivani vyucovacich strate-
gii. Na zakladé vyse zminovanych vyzkum? byly identifikovany ,Zdatnost motivovat
zaky",,Zdatnost pouzivat vyucovaci postupy“ a,Zdatnost ridit tridu“ jako tri dilezité
proménné ve vyzkumu self-efficacy uciteld, kteri vyucuji anglicky jazyk jako svij
cizi jazyk na izem{ Ceské republiky. Vztahy mezi self-efficacy, vlastnim hodnocenim
ovladani anglického jazyka, a vlastnim hodnocenim zdatnosti pouzivat vyucovaci
strategie ve stejné skupiné ucitelt budou pozdéji také predmétem kvantitativni ¢asti
vyzkumu.



Self-efficacy socialné pedagogickych pracovnikii
Koncept self-efficacy si zaslouZil svoji velkou pozornost hlavné v oblasti vzdélavani
a pedeutologie. Neméné zabira také pozornost vyzkumného badani i v dalsich pro-
fesnich disciplinach po celém svété. V ramci profesi je specificky vnimana zdatnost
vyzkumné sledovana méné casto (napt. Chung, 2002), proto bude nasim cilem se
na ni zamérit.

V socialné pedagogické sfére se na tuto problematiku v praxi zamérily Hrbackova
& Safrankova (2015) v oblasti ovliviiovani chovani déti, $kolni ispésnosti a volného
¢asu déti u pracovnikii SVP a DD". Je vSak dlleZzité zminit, Ze se ve vyzkumech ve
vSech smérech jednalo o osobni presvédceni, ne o objektivni nalez. V sou¢asném
Ceském Skolském systému prozatim chybi pozice Skolniho socialniho pracovnika,
cozje profese, ktera ma v radé zemi napt. v Americe nebo Némecku, vice nez stoletou
tradici (MatousSek & Pazlarova, 2014). Pracovnik je prostfednikem mezi ditétem,
rodinou a $kolou, pripadné mistnimi urady. V poslednich letech se zacaly pomérné
Siroce rozvijet tzv. socialné aktivizacni sluzby pro rodiny s détmi, které prakticky
podobnou roli zastavaji. Ceska legislativa je v pé¢i o ohroZené déti rozttisténa do
oblasti zdravotnictvi, Skolstvia socialni prace. Tato forma domaci péce je vsak Fizena
zakonem ¢. 108/2006 Sb., o socialnich sluzbach, které poskytuji podporu rodinam
s ditétem, u kterych je vyvoj ohroZen v diisledku dopadu dlouhodobé krizové situace,
kterou rodic¢e nedokazi sami bez pomoci prekonavat (Matousek & Pazlarova, 2014).
Podle tohoto zakona pracovnici sluzby poskytuji i ,vychovné, vzdéldvaci a aktivizacni
Cinnosti“ (Zakon ¢. 108/2006 Sb, § 65, odst. 2). Podpora v tomto Sirokém pojeti nes-
leduje jen zajmy ditéte, ale zabyva se i tim, jak se chovaji dospéli a jak jsou v rodiné
spokojeni. V tom je skryty zameér vychovné preventivniho pisobeni v rodinach, ktery
je predmétem zajmu socidlné pedagogické prace. Vzhledem k oboru se zamérime
pouze na ¢innosti ,edukacniho charakteru®.

METODOLOGIE VYZKUMU

K méreni vnimané zdatnosti se nejcastéji pouzivaji dotaznikové metody, které vyu-
zivaji Skaly, na kterych respondenti vyjadruji miru souhlasu s tvrzenimi tykajicimi
se presvédceni o vlastnich schopnostech. Vzhledem ke specifi¢nosti profesi jsme se
rozhodli realizovat smiSeny vyzkumny design odliSnymi vyzkumnymi kroky.

1 Metodologicky zajimavou studentskou praci je prace diplomanta Malka (2017) z FHS UTB ve
Zliné , Self-efficacy studentii socidlni pedagogiky v rizeni volného ¢asu klienti*.



Cil vyzkumu

Profesni ¢innost jak uciteld cizich jazykd, tak i uvedenych socidlnich pedagogi je
spojena s realizaci nékolika roli. To vSe se promita do toho, jak vnimaji prislusni
pracovnici svoji profesni zdatnost. V ramci toho disponuji ur¢itym usudkem o sobé
a o svych schopnostech v téchto ¢innostech obstat. U¢elem je navrhnout dva odligné
vyzkumné nastroje. Jeden pro méreni profesni zdatnosti ucitelii cizich jazyk, kte-
ry bude adaptovan na soucasné Ceské podminky Skolstvi a druhy pro pracovniky
v primé praci s rodinou v piirozeném socialnim prostiedi se zfretelem na edukac¢ni
charakter prace.

Vyzkumny cil pro uéitele A na SS

Cilem vyzkumu bylo zjistit syceni jednotlivych faktort dotazniku Ohio State Teacher
Efficacy Scale (OSTES) skrze faktorovou analyzu v programu SPSS a jejich naslednou
interpretaci pro vytvoreni adaptovaného vyzkumného nastroje v podminkach ces-
kého sekundarniho skolstvi. Komponenty, které byly faktorovou analyzou nasyceny,
budou pouzity ve findlni verzi adaptovaného dotazniku.

Vyzkumny cil pro socialné pedagogické pracovniky

Cilem realizovaného dil¢tho vyzkumu je generovat poloZky do dotazniku profesni
zdatnosti (self-efficacy) socialné aktivizacnich pracovniki s rodinou (dale jen SAS).
Vzhledem k povaze pedagogického vyzkumného zaméru se proto soustiedime na
profesni zdatnost SAS v edukacni oblasti prace s rodinou. Hlavni vyzkumna otazka
byla formulovana ,Jaké profesni zdatnosti se nejcastéji vyskytuji u pracovnikii SAS
v rdmci vychovné edukacnich a aktivizacnich ¢innosti?“. V navaznosti na uvedené bude
hlavnim zdmérem vygenerovat polozky profesni dimenze do dotazniku Self-efficacy
pro pracovniky SAS.

Vyzkumna metoda

Pro oba vyzkumné zadméry byl zvolen smiSeny vyzkumny design. V prvnim piipadé
se jedna o kvantitativni metodu vyzkumu s vyuzitim adaptace dotazniku OSTES na
Ceské prostiedi stiednich skol. Jde o ceskou adaptaci dotazniku Ohio State Teacher
Efficacy Scale (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Ve druhém pripadé jsme
vyuzili kvalitativni vyzkumnou strategii, ktera byva ¢asto vyuzivana jako jisty krok
ke kvantitativnimu Setfeni (Macek, 2012). Tento aspekt je icelem vyzkumného za-
meéru pro socialné aktiviza¢ni pracovniky. Vzhledem ke specifi¢nosti profese jsme se
rozhodli pro kvalitativni vyzkumnou strategii vyuzitim metody ohniskovych skupin
se snahou klast diiraz na specificnost a smérovani ke konkrétnimu a detailnimu
objasnéni zkusenosti icastniki pro potreby budouci tvorby dotazniku.



Vyzkumny vzorek - Uéitelé anglického jazyka na SS

Vzhledem k odliSnosti zkoumaného vzorku jsme se rozhodli oddélit jednotlivé
soubory respondentti/participantii. Dotaznik se 45 poloZkami zahrnujicimi 3 zkou-
mané dimenze ,Zdatnost motivovat zaky*, ,Zdatnost pouzivat vyucovaci postupy*
a,Zdatnost ridit tridu” byl distribuovan cca 350 respondentiim. Navratnost dotaz-
niku dosahla ¢isla 200, coz odpovida 57,14 %. Respondenti byli ucitelé anglického
jazyka na stiednich $kolach v Ceské republice. Dotaznik byl distribuovan v papirové
podobé. Jednotlivé demografické udaje, které dotaznik zjistoval, jsou znazornény
v nasledujici tabulce.

Tabulka 1: Demografické uidaje respondentii

Muz 88 44
Zena 112 56
Vsichni 200 100

Vék (roky)

26-30 24 12
31-40 43 21,5
41-50 38 19
51-60 93 46,5
61 avice 2 1
Vsichni 200 100

Délka praxe (roky)

1-10 34 17
11-20 78 39
21-30 82 41
31avice 6 3
Vsichni 200 100

Typ Skoly

Gymnazium 165 82,5
Stiredni Skoly 35 17.5
Celkem 200 100

14



Vyzkumny vzorek - Socialné aktiviza¢ni pracovnici s rodinou

Jedna se o skupinu terénnich pracovnika SAS jejichZ naplni prace je prace s rodinou
jako celkem, program oznacovany jako ,podpora rodiny*, jehoZ cilem je napomahat
¢lenim rodiny, aby navzajem napliiovali své potieby a aby jednali s ohledem na zajmy
rodiny i (v prostiedi) mimo ni. P¥i realizaci vyzkumu jsme si byli védomi specifik
dané skupiny. U¢astniky ohniskové skupiny se tedy stali i¢elové vybrani informanti.
Subjektem vyzkumného Setteni byli pracovnici SAS se zamérenim na praci s ohroze-
nou rodinou s nezletilymi détmi v prirozeném prostredi. Realizace ohniskové skupiny
probéhla v dubnu 2018 a tvortilo ji 10 G¢astniki z Fad terénnich pracovniki SAS pi-
sobicich ve Zlinském kraji. Pro vybér jsme zvolili formu zdmérného kvalifikovaného
vybéru a vyuzili zarizeni poskytovateli terénnich sluzeb. O vybéru jsme rozhodovali
na zakladé vybérovych charakteristik: 1) pracovnik pasobici v socialné-aktivizac-
nich sluzbach minimalné 1 rok, 2) pracovnik, ktery je ochoten u¢astnit se vyzkumu
s pofizenim audio zdznamu. U¢astnikiim byla zaru¢ena anonymita, proto se ve studii
nevyskytuji Zadna konkrétni jména osob ani nazvy jednotlivych zafizeni. U¢ast ve
vyzkumné skupiné byla dobrovolnd, o zdméru vyzkumu byli d€astnici informovani
predem, tudiz se da diskutovat o mozné motivaci zapojit se do vyzkumu.

Intepretace dat - Adaptace dotazniku pro ucitele anglického jazyka
naSS

Dotaznik OSTES ve verzi s 12 polozkami jsme prelozili do CeStiny a nasledné do-
plnili vlastnimi otdzkami, ¢imz dosSlo k adaptaci dotazniku na prostredi ¢eského
sekundarniho skolstvi. Do celkového poctu 45 polozek, zahrnujicimi 3 zkoumané
dimenze, a to dimenze ,Zdatnost motivovat zaky*, ,Zdatnost pouzivat vyucovaci po-
stupy“a,Zdatnostfidit tfidu“. Kazda dimenze zahrnovala 15 otazek (viz. Priloha 1).
Srozumitelnost znéni jednotlivych poloZek jsme nejdiive vyzkouseli na 10 respon-
dentech. Poté jsme jej v tiSténé podobé distribuovali (osobni predani, preposlani
do emailu) 200 ucitelim anglického jazyka na stfednich $kolach v Ceské republice.
VyuZzili jsme osobnich kontakti s jednotlivymi uciteli a dale pak metodu snéhové
koule. Respondenti hodnotili vyroky na pétibodové skale od 1 - nikdy po 5 - vzdy.
Odpovédi se skorovaly podle polohy na skale. Pokud respondent nezakrouzkoval
nékterou polozku, jeho odpovéd’ se nezapocitavala.

Sesbirana data jsme vlozili do tabulky MS Excel a nasledné podrobili faktorové
analyze v programu SPSS. Pro urCeni vhodnosti dat jsme nejprve pouzili Bartlettv
test sfericity a miru KMO. Predstavu o poctu faktort jsme zkontrolovali pomoci
sutinového grafu (scree test). Pri extrakci faktort byla pouZzita metoda hlavnich
komponenttl a rotace Varimax. Analyza prokazala syceni dvou faktort v dimenzich,
ze kterych prvni odpovida o ,Zdatnosti motivovat zaky“ a druhd o ,, Zdatnosti ridit
tridu“. Existence faktoru v dimenzi ,Zdatnost pouZzivat vyucovaci postupy” timto
nebyla potvrzena (adaptovany dotaznik viz Tabulka 2: Faktorova analyza).



Celkovy aritmeticky priameér poloZek 1 az 45 ¢inil 4,23 a jejich smérodatna od-
chylka 0,14. Z polozek, které zapadly do zminovanych faktort (¢. 2-3, 5-11, 13-14,
33-35, 37-40 a 42-43) a budou nasledné pouzity ve finalnim nastroji, vykazovala
nejvyssi aritmeticky primér 4,59 polozka ¢. 43 ,Jsem schopen/schopna jasné ukazat
zaklm, kdo je panem ve tridé“, cozZ poukazuje na silné sebeuvédomovani si role uci-
teld pti vyuce. Naopak nejmensiho aritmetického primeéru 4,06 s pouhym rozdilem
0,535 bodu dosahla polozka ¢. 42 ,Dokazu v sobé potlacit pocit bezmoci v pripadé
vyuky v problémové tridé“, kdy tento udaj poukazuje na vysokou schopnost uciteld
resit problémové situace ve tridé. Co se tyka demografickych ukazateld jednotli-
vych respondentd, byly vysledky odpovédi nasledujici. Zastoupeni Zen tvorilo 56 %
vSech respondenttl, coz koresponduje se soucasnou situaci v ceskych Skolach, kde
zastoupeni muzl vyrazné klesa. Vékova skupina 51-60 let byla zastoupena nejvice,
atov46,5 % respondentii, naopak pouhé 1 % tvorila skupina uciteld ve véku 61 let
a vice. Ucitelé s délkou praxe 21-30 let byli zastoupeni v 41 %, ucitelé s praxi nad
31 let pak tvorili pouha 3 % z celkového vzorku respondentt, 82,5 % tvorili ucitelé
gymnazii, zbylé procento pak odpovidalo uciteliim strednich skol s maturitou. NiZe
uvedena tabulka faktorové analyzy prezentuje znéni adaptovaného dotazniku OSTETS
s 20 polozkami. Extrakce byla provedena rotaci Varimax, pti zatézi nad 0,40 jsou
polozKky zvyraznény.

Tabulka 2: Faktorovd analyza

Polozka Faktor I
1 Jsem schopen/schopna pouzit vyuku dramatem tak, aby Zaci spo- 0,298
lupracovali.
2 Dokazuvytvoritvhodinach A] klima, které prispiva k vyssiaktivité zaka. 0,144
3  Kdyzzaknezvlada ucivo, jsem schopen/schopna pouzit rtizné metody 0,270
k jeho motivaci.

4 Dokazu prizptisobit své naroky, abych namotivoval zaka se slabym 0,290

prospéchem.
5 Jsem schopen/schopna dat osobni piiklad ke zvySeni motivace zakt. -0,390

6  Jsemschopen/schopna propojovatucivo s praxi, abych dosahla vyssiho 0,149

zajmu o AJ.
7  Dokazu pochvalit zaka v hodiné A]J. 0,112
8  Dokazu zaka primétk praci,navic“ mimo ramec vyuky AJ. 0,198
9  Dokazu v zakovi vzbudit pocit uspokojeni z vlastniho vykonu. 0,180
10 Jsem schopen/schopna vhodné zaclenit soutéz v hodinach AJ. 0,171
11 Dokazu vyuzit zkuSenosti a zajmu zakl pti vyuce AJ. 0,273



Polozka Faktor I -

12 Dokazu ovladnout své emoce pri interakci s problémovym zakem. - 0,268

13 Jsem schopen/schopna predchazet vzniku rusivého chovani ve trideé. - 0,241

14 Reaguji adekvatné na podvadéni béhem testovani. - 0,267

15 Jsem schopen/schopna ocenit pozitivni chovani zakd béhem vyuky. - 0,130

16 Poradim si se situaci, kdy Zak nereaguje na moje pokyny. - 0,135

17 Jsem schopen/schopna adekvatni reakce na vulgarni vyrazy ve trideé. - 0,164

18 Jsemschopen/schopna udélit adekvatnitrestv pripadé vicenasobného 0,156
napomindni. -

19 Dokazu v sobé potlacit pocit bezmoci v pripadé vyuky v problémové -0,640
tride. -

20 Jsem schopna jasné ukazat zakdm, kdo je panem ve tridé. - -0,330

Tvorba poloZek do dotazniku pro socialni pedagogy

Jak uz bylo zminovano, specificky vnimana zdatnost v ramci profesi je vyzkumné
sledovana méné Casto, proto bude nasim cilem se na ni zamérit. Bandura (2006b)
podrobné rozpracoval zasady konstrukce dotazniku a jednotlivych $kal, kterymi
by se méli vyzkumnici pti jejich vypracovavani ridit. Tyto dotazniky se konstruuji
pro potreby zjistovani zdatnosti zvladani specifickych tkoni. Pii hledani v mezina-
rodnich databazich jsme neobjevili zminku o vyzkumném nastroji profesni skupiny
pracovniki se specifikem pro praci s rodinou s détmi. Vzhledem k této situaci, jsme
se rozhodli podilet se na tvorbé vlastniho nastroje a zacali jsme s generovanim
polozek do profesni dimenze do budouciho dotazniku self-efficacy socialné aktivi-
zacnich pracovniki.

Vzhledem ke specificnosti profese, jsme se rozhodli nejdrive pro kvalitativni
vyzkumnou strategii vyuzitim metody ohniskovych skupin se snahou klast dliraz
na specificnost a smérovani ke konkrétnimu a detailnimu objasnéni zkuSenosti
ucastnikl pro potreby budouci tvorby dotaznikovych polozek. Hlavnim cilem bylo
generovat profesni polozky do dotazniku ,self-efficacy” pro pracovniky terénni
prace s rodinou?. Pfedmétem ohniskového zajmu byla profesni zdatnost se zamé-
fenim pouze na edukacni ¢innost v praci. Edukace znamena dle Priichy et al. (2013)
celkové a celoZivotni rozvijeni osobnosti clovéka nejen ve formalnich vychovnych
institucich, ale i v neformalnim prostredi, jak je to i v pfipadé naseho vyzkumného

2 Vyzkum byl uskute¢nén v ramci FeSeni projektu IGA SV60181704020/2110 Self-efficacy peda-
gogickych pracovniki: ucitelé cizich jazykt a socialni pedagogové.



vzorku, a to v prostiedi prirozeném, ve kterém probiha interakce, pti niz se zdu-
raziuje role jednak socialni percepce, a jednak spole¢né Cinnosti. V nejobecnéjSim
vyznamu oznacuje tedy jakékoli situace za ucastilidskych subjekti, pii nichZ dochazi
k néjakému druhu uceni.

Zakladni jednotkou analyzy byla skupina, avSak ani jedinec ani skupina nepred-
stavovali jeji oddélenou jednotku. Ke zjisténi obsahu polozek do dotazniku jsme
vyuzili jednoduché ¢islovani kddl u vyroki jednotlivych participantti bez provadéni
jakychkoliv statistickych testi. Ridili jsme se postupem dle Morgana (2001). Zazna-
menavali jsme zminky o urc¢itém kédu i to, kolik individualnich acastnikt dany kéd
surcitym obsahem zminilo. Hlavni vyzkumna otazka znéla: , Jaké profesni zdatnosti
se nejcastéji vyskytuji u pracovnikii SAS v ramci vychovné edukacnich a aktivizacnich
¢innosti?".

Oblast péce o déti je jednim ze zakladnich cild SAS. Dle Bechyiiové & Konvickové
(2008) je u rodin vétsi Sance na preruseni transgenera¢niho nevhodného rodic¢ov-
ského chovani, pokud jim je véas nabidnuta podpora v pééi o dité. U¢astnikiim byla
vSak poloZena otazka , Co jsem schopen udélat v oblastech vychovné-vzdéldvaci a ak-
tivizacni ¢innosti s rodinou?”. Navrhy byly rozebrany v diskusi ohniskové skupiny.
Bylo zminéno cca 66 replik urcitych ¢innosti. Nékteré repliky jsme zamérné vytadili
z dlivodu, Ze neodpovidali charakteru naseho zaméreni. NejCastéji uvadéné repliky
jsme nasledné rozklicovali na 44 formulaci vypovidajicich o jejich profesnim ptiso-
beni se zietelem na identifikované vychovné cile vychazejici z teoretického pozadi
(Bechytiova & Konvic¢kova, 2008). Uéastnici se shodli na tom, Ze pii formulaci znéni
je dobré pracovat s terminy, ,motivace, vedeni a ptisobeni“. (Ptiklad: 12 t. 10 ,,...uka-
zujeme jim vzorce chovdni...“ 15 1. 119: ,,...potrebujeme je motivovat.... 14 Y. 273: ,,...vést
je k tomu, aby neopomijeli zdkladni potreby.” 19 1. 46: ,,...pot'ebujeme na né urcitym
zptisobem piisobit v riiznych smérech.”) Pti formulaci poloZek jsme byli vazani teo-
retickou koncepci Bandury (2006b) tak, aby byly polozky formulovany explicitné
avyzadovaly od pracovnikid hodnoceni vlastnich schopnosti uskutecniovat konkrétni
¢innosti ve vztahu k rodiné a détem s rtiznym cilovym zdmérem. Hodnoceni vlastnosti
s diirazem na potrebnost pro praxi predstavuje jddro vnimané profesni zdatnosti,
které ovliviiuje volbu a kvalitu ¢innosti. Formulaci poloZek jsme vhodné stylisticky
upravili dle poti‘eb naseho vyzkumu. Pro piehlednost uvadime v tabulce 3:



Tabulka 3: Vygenerované formulace profesnich zdatnosti

Oblasti

Vyroky
vychovné

»,Co jsem schopen udélat v oblasti vychovné-vzdélavaci a aktiviza¢ni
vzdélavaci .. . . "

o c¢innosti s rodinou...

aktiviza¢ni

- Véstrodice, aby déti ucili zakladnim otazkam spolecenské vychovy/podékovat,
poprosit, pozdravit.

- Podporita véstrodice k posilovani rozvoje kreativity u déti.

- Nazornéjsem schopen ukazovatrodicia ditéti odliSny zptisob chovani a jednani
ve vychovnych potizich a Skolnim uceni.

- Motivace a vedenirodic¢i, aby déti vedli k pripravé do $koly a podporovalijejich
rozvoj/individualné, specializovanymi institucemi.

- Motivovat k aktivitam takovym zpisobem, aby pozitivné vplyvaly na Groven
arozsah jejich dovednosti.

- Vyuzivat pti pracovné vychovné ¢innosti s détmi vhodné edukacnodidaktické
pomicky, které déti zaujmou.

- Podporovata véstrodice k zlepSovani $kolni ispésnosti déti.

i rodiny
avani déti

kompetenc

Sovani

ve vychové a vzdél

Zvy

- Poukazovat na drobné uspéchy rodiny a ocenovat je za néj.

- Vhodnym pristupem posilovat rodinné vazby.

- Schopnas klienty dobfe navazat vztah a vhodné rodinu podpotit v komunikaci.

- Plsobit a vést rodice i déti, aby pracovali se svoji emocionalitou v krizovych
situacich.

- Naucitrodice vhodné reagovat na potreby déti.

efektivnich

-
L3
>Q
=

(3]
=
Q
2
S

=]

St

- Usmeérnovat a vést k dislednosti ve vychovnych otazkach.

- Motivovat a naucit k vedeni vhodného reZimu dne.

- Motivovatrodinu k pravidelnostem v rezimu a pravidelnosti pro né dilezitych
aktivitach.

- Dobre informovat o disledcich neefektivniho nastaveni rezimu, jeho dopadu
a probirat moznosti reSeni.

- Vhodné predavat systém pozitivnich hodnot prostrednictvim vychovného
ptlisobeni vzorem.

- Vhodné intervenovat a piisobit, pokud se realizace zamyslenych zamér ptso-
beni na rodinu lisf od poZadovaného zaméru.

déti

Aktivizace k
néjsi pécio

disled

- Ukazovat a pomoct rodi¢im nastavovat bezpecné prostiedi pro vyvoj déti.

- Vhodné piisobit v oblasti stravovacich navyki, aby pozitivné vplyvaly na fyzicky
vyvoj a zdravotni stav déti.

- Posilovat zdkladni hygienické navyky prostrednictvim vychovného piisobeni.

- Informovat a preventivné plsobit na rodice v otdzkach dluhové problematiky
v zajmu rodiny.

- Véstamotivovatrodice prizajiStovani stability ve finan¢nich otazkach rodiny
pro potreby déti.

Podpora praktické
dovednosti v péci
o domacnost

- Motivovat rodinu do spole¢nych jednorazovych volnocasovych aktivit.

- Podporit a motivovat rodic¢e pti hledani ¢innosti, které je mohou v traveni
volného ¢asu napliiovat.

- Motivovat a vhodné zapojit déti do volnocasovych aktivit.

- Motivovatrodice k vybéru volnocasovych aktivit pro déti.

- Motivovatrodice k hledani prostiedkl (materidlnich) na podporu volnocasovych
aktivit ditéte/détem.

aveni

ktr
volného ¢asu

Aktivizace
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Oblasti

vychovné

Vyroky

»,Co jsem schopen udélat v oblasti vychovné-vzdélavaci a aktiviza¢ni
vzdélavaci .. . . "
o c¢innosti s rodinou...
aktiviza¢ni

Nechavat rozhodnuti na rodiné z vybéru nabizenych reseni.

- Kompenzovat pocity frustrace a disharmonie prostrednictvim aktivizace
u¢inénim konkrétnich kroki.

- Vedenim a motivaci umoziovat rodi¢iim stanovovat si priority a cile dle svého

osobniho potencialu.

Motivovat a vést k samostatnéjsi zodpovédnosti uvadénim prikladi.

last-

tuace)

Vedeni k sa-
mostatnosti
(FeSeniv

ni si
0

- Pusobit na chovani a jednadni rodiny zpisobem umoziiujicim podilet se na
spole¢nosti.
- Pusobit, aby byli bez dohledu autorit schopni odmitat nevhodné navrhy.

g

'«

£
N -=
= 2 - Motivovat a vést rodice k postupnému reseni dluhové situace rodiny v zajmu
s 3 déti.
: 8 - Motivovat k pravidelnostem v uhradé nezbytnych vydajt pro rodinu.
= - Motivovat a vést k ekonomicky vyhodnéjsim alternativdm v zajmu zachovani
2 § potteb détem.
= 3 - Privzniklych potizich rodi¢e motivovat a aktivizovat k navstévé potrebného
A z odbornika.

.§- - Plsobit vhodné narodice i déti, aby nevyhledavaly socialné-patologické pros-

tredi.

- Schopen provadét s rodicem praktické nacviky specifickych situaci (telefonat,
zadost o praci, urad, skola).

- Posilovat schopnostrodi¢i pozadat o pomoc ptiFeSeni problémd, které neumi
vyresit.

- Motivovat a vést k ekonomicky vyhodnéjsim alternativim v zajmu zachovani
potieb détem.

- Motivovat a vést k ekonomicky vyhodnéjsim alternativim v zajmu zachovani
poti'eb détem.

- Upozornovatanaucitrozeznavatzavaznost situace a upozornit rodi¢e na mozné
dtsledky.

- Podporou kompenzovat stresovou zatéz rodin.

, podporovat

¢eni

-
&
=
“©
1
S
]
N
0
=
=
<
=)
15
15
=)
£
)
~

podpiirné socialni sité

vylou

Z uvedené tabulky lze vycist profesni aktivity s fokusem na edukac¢ni oblast prace
s rodinou, se kterou se pracovnici v praxi setkavaji a uplatnuji pri realizaci cili na-
stavenych spolec¢né s rodici. Pracovni aktivity, které respondenti oznacili za dllezité
v této oblasti, jsme postupné shrnuli do uvedenych formulaci, které jsme priradili
podle obsahového cile piisobeni. Polozky budou slouzit do konstrukce dotazniku
,Vnimané profesni zdatnosti (Self-Efficacy) socialné aktivizacnich pracovniki*. Tyto
polozky budou predstavovat v dotazniku jen profesni dimenzi.
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ZAVER

Problematika ,self-efficacy” je obtiZné téma, na jehoz zvladnuti je potfebna urcita
znalost zakladnich termind a mechanizmd. Je spojena s dliivérou v sebe sama, sebe-
védomim, sebepojetim a jejich mistem ve vnitini strukture osobnosti. Slouzi jako
prinik porozuméni Bandurové sociokognitivni teorii. Je to také koncept, ktery stoji na
poli ¢eské pedagogiky prozatim v pozadi. Nasim cilem je vyplnit toto témér prazdné
misto v oboru konceptem ,self-efficacy” a prenést ho vice do popredi. V prispévku
jsme se pokusili stru¢né predstavit problematiku konceptu self-efficacy a nastinit
dva odlisné postupy pro zkoumani self-efficacy ze dvou rtiznych profesnich oblasti,
které ale vystupuji pod spole¢nym jmenovatelem, jako profese pomahajici.
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SUBJEKTIVNI ODPOVEDNOST UCITELE
7ZA ZAKY

Veronika Pecivova

Anotace: Prispévek je soucdsti vyzkumného zaméru Subjektivni odpovédnost ucitele
za Zdka: kvantitativni a kvalitativni aspekty. Cilem naseho budouciho vyzkumu bude
zjistovdni miry a vyvoje subjektivni odpovédnosti za Zdka u studentti ucitelstvi prvniho
stupné zdkladni Skoly. Text je dil¢im krokem k vypracovdni prehledové studie k tématu
odpovédnosti ucitele za Zdky, zaméruje se proto na teoretické vymezeni pojmu ucitelské
odpovédnosti za Zdka a predstavuje zdvéry nékterych ceskych i zahrani¢nich vyzkumii
zjistujici miru ucitelské odpovédnosti za Zdka. Venuje se také koncepci Zdkovské skolni
uspésnosti, kterd se subjektivni odpovédnosti ucitele za Zdky tzce souvisi. Na zdver
predstavime zdmér pro empirickou cdst naseho vyzkumu, ktery budeme provddét
v kontextu profesionalizace studentii ucitelstvi.

Klicova slova: general teaching efficacy, odpovédnost ucitele za zZaka, self-efficacy,
personal teaching efficacy, $kolni netispésnost zakd, $kolni ispésnost zaka

UvoD

Cilem tohoto textu je teoreticky vymezit ucitelskou odpovédnost za zZaka, poskyt-
nout pirehled vyzkumi zjistujicich miru ucitelské odpovédnosti za vysledky zaka
a predstavit nas vyzkumny zameér. Nejprve predstavime pojeti konceptu ucitelské
odpovédnosti za Zaky, mimo jiné i z perspektivy self-efficacy ucitele. Abychom mohli
chapat odpovédnost ucitele za vysledky zak v Sir§im kontextu, logickym krokem je
také vymezeni pojmu Skolni ispésSnosti zaki, ktery s ucitelskou odpovédnosti ptimo
souvisi. Nasledné shrneme vysledky nékolika ceskych i zahrani¢nich vyzkum? ucitel-
ské odpovédnosti a na zavér predstavime nas zamér pro empirickou ¢ast vyzkumu,
zvoleny vyzkumny nastroj, vyzkumné otazky a predpokladané soubory respondenti.



TEORETICKA VYCHODISKA

Subjektivni odpovédnost ucitele za zaky

Jako jeden z prvnich se ucitelskou odpovédnosti za zakovsky uspéch a neuspéch
zabyval Thomas Guskey (1981). Jeho termin self-responsibility, ktery mliZzeme prelozit
jako vlastni odpovédnost, odpovida pojmu subjektivni odpovédnosti Marese, Skal-
ské, Kantorkové (1994). Terminem subjektivni odpovédnost oznacuji odpovédnost
vnitfni, jednu ze slozek profesionalni odpovédnosti. Nejedna se tedy o odpovéd-
nost definovanou vnéj$imi vlivy, jakou je naptiklad dnes populdrni pojem ucitelské
akontability. V souladu s vnitfnim charakterem ucitelské odpovédnosti Lukasova
(2015) upozornuje na propojenost ucitelského sebepojeti se subjektivni odpovéd-
nosti ucitele za zaka. Vidi pfimou iméru mezi ucitelskou svobodou, svobodou jeho
identity, autoregulaci a autonomii vrozhodovani a mérou subjektivni odpovédnosti
za zaka a zasazuje ji do kontextu ucitelského svédomi.

Nékteii autoii hledaji spojitost mezi odpovédnosti ucitele za zakovské vysledky
a self-efficacy, tedy osobné vnimanou zdatnosti. Cherniss (1993, in Mares, 2013)
zarazuje ucitelovu odpovédnost za vysledky zakl do prvni ze tfi podob ucitelovy
vnimané profesionalni zdatnosti. Podobné Mares (2013) adi ucitelovu odpovédnost
za vysledky zdka mezi zdatnosti vnimané v Sir§im kontextu a dava ji do spojitosti
s presvédcenim ucitele o své osobni zdatnosti Zaky naucit. Lauermann & Karabenick
(2011) pouzivaji termin osobni odpovédnost (personal responsibility) a definuji ji
jako pocit vnitini povinnosti, kterd je zavazuje k dosazeni nebo zamezeni urcitych
vysledkt. Podle Lauermannové & Karabenicka (2013) zavisi propojenost ucitelské
odpovédnosti a self-efficacy na typu vysledku a odpovédnost se nerovna self-efficacy,
jinymi slovy ,ja mohu“ nelze vyloZit jako ,mél bych*.

0 vlivu self-efficacy na miru ucitelské odpovédnosti za Zakovsky tspéch hovoii
také Gavora (2008). Popisuje dva pristupy k self-efficacy ucitele: teorii locus of control
Rottera (1966, in Gavora, 2008) a teorii socidlné-kognitivniho uc¢eni Bandury. Aplikaci
Rotterova konceptu lze rozlisit dvé kategorie uciteli: 1) ucitelé, kteri pripisuji zasluhy
uspéchti Zakova uceni sobé a 2) ucitelé, kteri zasluhy za aspésné vysledky pripisuji
predevsim zaklim a dal$im vnéjsim faktortim (Gavora, 2008). Ze sociokognitivni
teorie vychazi dva pojmy: 1) ucitelovo presvédceni o svych schopnostech (personal
teaching efficacy) - kdy ucitel véri ve svou schopnost ovlivnit Zakovo uc¢eni a chovani
a 2) potenciality vyucovani vnimané ucitelem (general teaching efficacy), podle nichz
ucitel pripisuje uspéchy ve vyucovani sobé nebo naopak vnéjsim faktortim (Gavora,
2008).

Silverman (2010) vnima odpovédnost ucitele a self-efficacy jako souvisejici, nic-
méné jako samostatné konstrukty. Na rozdil od self-efficacy zahrnuje odpovédnost
také motivacni slozku, ktera ovliviiuje rozhodnuti ucitele tykajici se jeho ¢innosti.



Odpovédnost miize ucitele motivovat k urc¢itému chovani, prestoze neni piresvéd-
¢en o svych schopnostech dosdhnout pozadovaného vysledku. Riizné perspektivy,
ze kterych autori pohlizi na ucitelskou odpovédnost za Zakovské vysledky, napriklad
vztah mezi self-efficacy a odpovédnosti uCitele se odrazi v riizném koncipovani re-
alizovanych vyzkumi, které predstavime pozdéji.

Skolni tispésnost zaki

Této teoretické kategorii se uz v osmdesatych letech minulého stoleti vénoval v od-
borné literatute Helus, ktery skolni ispésnost chape jako ,soulad vytvdreny v pritbéhu
vychovné vzdeéldvacich kooperaci a r'esici rozpory mezi poZadavky skoly na strané jedné
a vykony, ¢innostmi a vyvojem Zdkovy osobnosti na strané druhé” (Helus et al., 1979,
s.39). Z hlediska psychologického jsou hlavnimi aspekty posuzovani skolni ispésnosti
vykony (postaveni vysledkd k cili), ¢innosti (psychické, psychomotorické procesy,
které stoji za vykony) a vyvoj osobnosti. Cinnosti se nevztahuji jen k vnéj$im cilim,
ale mohou mit vliv i na vyvoj Zaka. Zde Helus odkazuje na Vygotského a jeho pojeti
vyvoje, kterému piedchazi u¢eni v ramci teorie socialniho konstruktivizmu (Helus
et al., 1979). Rozvoj zaka a jeho tispésné plisobeni ve Skolnich situacich a vztazich
je tedy také treba povazovat za Skolni tispésnost.

Skolni tispé$nost miizeme vnimat také v kontextu vztahu z4k - uéitel a Zakovy
schopnosti autoregulace uceni. Mares (2013) zasazuje pojeti Skolniho tispéchu a ne-
uspéchu do pozadi specifickych typt, do kterych ucitel Zaky prirazuje a v kterych
ma tendence zaky ponechavat. MiZeme tedy rici, Ze ucitel do jisté miry subjektivné
rozhoduje o Uspésnosti ¢i netspésnosti zaka a uspéch ¢i netispéch zaka je ovlivnén
vztahem mezi Zakem a ucitelem. Ve své publikaci vymezuje Mare$ (2013) také
pojem relativni skolni uspésnosti: , Relativni tispésnost je pripad, kdy Zdk dosahuje
vyssi trovné skolniho vykonu, neZ jsou jeho schopnosti (kognitivni, psychomotorické).
Nizsi predpoklady kompenzuje zvysenym tsilim, snahou byt velmi dobry“ (Mares, 2013,
s. 549). Projevuje se zde tedy zakova schopnost autoregulace uceni. K podobnym
zavéram dochazi i Lukasova-Kantorkova (2003), ktera tvrdi, Ze vysledky nelze re-
dukovat pouze na védomosti a ¢innosti z kognitivni oblasti, zdiiraziuje roli vztahu
zak - ucitel a sféry vzdélavaci autoregulace. S omezenym vnimanim tspésnosti
zuzené na kognitivni slozky nesouhlasi ani Laufkova (2017). Ve své studii uvadi, ze
vychovné-vzdélavaci cile by se mély zamétovat kromé kognitivni dimenze také na
slozku afektivni a psychomotorickou, protoze , skolni vzdéldvdani nemiiZe byt zaloZeno
pouze na znalostech, ale rovnéz na dovednostech, schopnostech, resp. kompetencich”
(Laufkovd, 2017, s. 128).

Skolni tispé$nost je tizce spjata s hodnoticimi postupy. Forma a p¥istup k hod-
noceni ovliviiuje tispéch a rozvoj zaka a je odrazem odpovédnosti ucitele za zakav
Uspéch i neuspéch. Podle Guskeyho (2003) zavisi uspéch zaka na pohledu ucitele,



na hodnoceni a interpretaci vysledki studentti. Odpovédnost za vysledky pripisuje
jak uciteli, tak studenttim, ale zdlraziuje, Ze pokud v testu neuspéje znacny pocet
student®, mél by ucitel prehodnotit sviij postup. Uspéch zaki je tedy podminén
také pochopenim instrukci ucitele, proto musi byt pozadavky na kol a ocekavané
vysledky presné a jasné (Kostalova, Mikova & Stang, 2008).

Abychom mohli vnimat ucitelskou odpovédnost za vysledky zaka v Sirsich souvis-
lostech, povazovali jsme za nutné, pozastavit se také nad tim, jak vnimat Zakovskou
Skolni uspésnost z hlediska dosavadniho rozvoje pojmu. Nelze ji chdpat zjednodusené
jako ziskani pouhych izolovanych poznatki, ale musime ji vnimat také v kontextu
vztahu uditele a Zaka, schopnosti zaka ridit své uc¢eni a ziskat kompetence k autore-
gulaci vlastniho u€eni. Do zna¢né miry tedy tispéSnost ¢i netispéSnost Zaka definuje
sam ucitel.

Pirehled vyzkumnych Setieni

Guskey (1981) ve svém vyzkumu miry odpovédnosti uciteld za zaktv aspéch a net-
spéch pouzil vlastni vyzkumny nastroj dotaznik RSA (The Responsibility for Student
Achievement Questionnaire). Vysledky vyzkumu prokazaly korelaci mezi pohlavim
ucitele a prisuzovanim odpovédnosti za zaklv uspéch ¢i neuspéch. Tendence pri-
pisovat uspéch Zaka sobé je vyraznéjsi u Zen nez u muzi, ale v piipadé prisuzovani
odpovédnosti za netspéch se vyrazny rozdil mezi muzi a Zenami neprojevil. Jak
zeny, tak muzi vykazovali pribliZné stejnou tendenci prisuzovat neuspéch zakovi.
Co se tyce vztahu mezi pocitovanou odpovédnosti ucitele za vysledky zaka, ucitelé
s pedagogickou praxi do pétilet a nejzkusenéjsi ucitelé (11 a vice let praxe) méli vétsi
tendenci pripisovat ispéch Zaka sobé neZ ucitelé se stfedné dlouhou praxi (6-10 let).

Autori dospéli k zaveéru, ze ucitelé, kteri pocituji vétsi odpovédnost za tspéch
aneudspéch studentti, mohou vykazovat vétsi iniciativu p¥i praci se studenty a vétsi
odolnost pri feSeni problémi ve tridé. Podle Guskeyho mtZe souviset ucitelova od-
povédnost (self-responsibility) s ocekavanimi, ktera ucitel ma v souvislosti s ucenim
studentti. Na zakladé téchto vztahi navrhuje piipravu programi, které budou pii-
mo posilovat presvédceni (beliefs) uciteld o vlastni odpovédnosti za Zdkovo uceni.
Dalsi moZnosti je vytvoreni programi zamérenych na zpisob, jakym mohou ucitelé
vyraznéji ovliviiovat uceni studentii a ziskat tak v dlsledku silnéjsi pocit vlastni
odpovédnosti (Guskey, 1981).

Ve svém vyzkumu subjektivni odpovédnosti ucitele za Zaka u ucitelti zakladnich,
strednich, vysokych skol a u studentti ucitelstvi pouzili Mares, Skalska, & Kantorko-
va (1994) standardizovany dotaznik RSA (Responsibility for Student Achievement)
Guskeyho (1981). Ze studie vyplyv4, Ze ucitelé pocituji dva druhy odpovédnosti za
Zaka - odpovédnost za Uspéch a odpovédnost za netispéch, pricemz tspéch ucitelé
pripisuji spisSe sobé, zatimco v pripadé neldspéchu maji tendenci pripisovat pri¢iny



zaklm. Autofi dospéli k zavéru, Ze subjektivni odpovédnost ucitele souvisi kromé
vysledki 24k také s pohlavim ucitele a délkou pedagogické praxe. Zeny a ucitelé
s delsi pedagogickou praxi maji vétsi tendenci pripisovat si uspéch a netispéch ptipi-
sovat zakim. Na zakladé zjisténé miry odpovédnosti autofi stanovili 5 typt ucitele.

Sonda Kantorkové & Marese (1992) zjistovala subjektivni odpovédnost ucitele
za zaky u budoucich ucitelt. Z vysledki této sondy vyplyva, Ze dochazi ke snizovani
odpovédnosti za Uspéch zakl az na Urovei srovnatelnou s mérou odpovédnosti
u uciteld v ¢inné sluzbé. Autori pouzili Dotaznik k mire subjektivni odpovédnosti
studenta ucitelstvi za zaka (Mares, Kantorkova, 1991), ktery vychazi z dotazniku
RSA Guskeyho (1981).

Jiné vyzkumy zkoumaji odpovédnost ucitele v Sirsich souvislostech. Cilem
vyzkumu Lauermanové & Karabenicka (2013) bylo nalézt spojitost mezi ucitelskou
odpovédnosti a self-efficacy. Respondenty vyzkumu byli némecti studenti ucitel-
stvi a americti ucitelé v ¢inné sluzbé. Za timto ucelem autoti vytvortili novy nastroj
na zjiStovani odpovédnosti ucitele za Zaky (Teacher Responsibility Scale), v némz
v ramci odpovédnosti rozlisuji odpovédnost za motivaci studenta, studentovy vy-
sledky, vztah se studenty a uceni. Setieni prokazalo, Ze uéitelska odpovédnost je
konceptualné a empiricky odlisna od self-efficacy a ze vztah mezi odpovédnosti
a self-efficacy se lisi podle vzdélavaciho vysledku. Pozitivni vztah mezi self-efficacy
a odpovédnosti ucitele za vysledky studenta prokazala také studie autorky Frumos
(2015). Z vyzkumu dale vyplyva, Ze ucitelé obecné ptijimaji vétsi odpovédnost za

Cilem vyzkumu Matteucci & Kopp (2013) jsou prameny ucitelovy vnimané osobni
odpovédnosti (teacher’s perceived personal responsibility). Autorky pomoci skalovych
dotazniki zjistovaly vztahy mezi kontextudlnimi a vztahovymi proménnymi, které
jsou vazany na ucitelovu vnimanou osobni odpovédnost, konkrétné klima skoly,
beliefs o své self-efficacy a o profesnich odpovédnostech, implicitni teorie inteligen-
ce, motivace pro volbu ucitelstvi a pohled na profesi. Z vysledka Setfeni u italskych
stiedoskolskych uciteld vyplyva, Ze nejvlivnéjsSimi proménnymi jsou ucitelova self
-efficacy, teorie ménitelné inteligence a vnimané pozitivni klima $koly v souvislosti
s pozitivnimi vztahy se zaky. Vyzkum také potvrdil souvislost mezi motivaci pro
volbu ucitelské profese a vnimanou osobni odpovédnosti{ ucitele. Matteucci et al.
(2017) poukazali ve svém vyzkumu také na souvislosti mezi osobni odpovédnosti
ucitele za zakovské vysledky, pristupem k davani instrukci a osobni pohodou (well
-being) uciteld. Z Setteni vyplyva, Ze ucitelé, ktefi jsou presvédceni o svém vlivu na
vysledky studenta a vnimaji sviij vztah se studenty pozitivné, Castéji prijimaji osobni
odpovédnost za vzdélavaci vysledky. Ti, ktefi jsou ochotni prijmout odpovédnost za
vysledky, se citi ve své pozici ucitele spokojené;jsi.



Z prehledu vyzkumnych Setfeni je patrné, Ze problematiku subjektivni odpovéd-
nosti uCitele za zaka lze zkoumat v Sirsich souvislostech, které mohou pomoci odhalit,
odkud tato odpovédnost prameni a co ji ovliviiuje. Otazkou tedy je, co (spolu)urcuje
miru ucitelské odpovédnosti za Zaka a jestli, jakym zplisobem, je mozné subjektivni
odpovédnost ovlivnit uz béhem studia ucitelstvi, jak navrhuje Guskey (1981). Z vyse
uvedeného dale vyplyva, Ze je mozZné si klast napiiklad nasledujici otazky o ucitelské
subjektivni odpovédnosti za ispésné zakovské vysledky ve vyuce: 1) Koresponduje
subjektivni odpovédnost ucitele za zaky s jeho genderovou prislusnosti? 2) Nakolik
koreluje délka ucitelské praxe s tendenci ucitelli pripisovat ispéch zaka sobé a ne-
uspéch zakovi? 3) Jakym zplisobem souvisi mira odpovédnosti ucitele za zaky se
self-efficacy ucitele a s jinymi proménnymi?

Z uvedenych otazek se jevi pro nas vyzkum nosné ndasledujici: 1) Budou
studenti ucitelstvi prvniho stupné zakladni skoly vykazovat tendence piipisovat si
uspéch zaka sobé a netspéch zZakovi? 2) Prokaze se v naSem vyzkumu u studentd
ucitelstvi rostouci nebo klesajici mira subjektivni odpovédnosti?

Zamér pro empirickou ¢ast vyzkumu

V této casti prispévku predstavime zamér pro empirickou ¢ast naseho vyzkumu,
jehoz cilem bude zjisténi vyvoje miry subjektivni odpovédnosti za zaky u student
ucitelstvi prvniho stupné zakladni Skoly. Jako vyzkumny nastroj jsme pro naSe Setieni
zvolili kvantitativni Dotaznik k mife subjektivni odpovédnosti studenta ucitelstvi
za zaka (Mares, Kantorkova, 1991). Tento dotaznik ma 20 poloZek, pricemz u kazdé
poloZky popisujici urcitou pedagogickou situaci maji respondenti na vybér ze dvou
pricin. Jedna pri¢ina pripisuje odpovédnost za vysledky uciteli (respektive studentovi
ucitelstvi) a druha pripisuje odpovédnost za vysledek zakovi.

V ramci predvyzkumu jsme dotaznik predlozili studentiim prvniho a druhého
ro¢niku oboru ucitelstvi prvniho stupné zakladni Skoly Univerzity Tomase Bati
ve Zliné. Pocet vyplnénych dotazniki v prvnim roc¢niku je 39, ve druhém 15. Pri
vyhodnocovani si budeme klast nasledujici otazky: 1) Vykazuji studenti ucitelstvi
prvniho stupné zdkladni Skoly tendenci ptripisovat dspéch Zaka sobé a nedspéch
spise pripisuji zakovi? 2) Jakym zplisobem se lisi mira subjektivni odpovédnosti
ucitele za zaky mezi studenty prvniho a druhého ro¢niku?

V této fazi planujeme predlozit v akademickém roce 2018/2019 dotaznik stu-
dentim prvniho az tretiho ro¢niku a v nasledujicim roce studentiim prvniho az
¢tvrtého ro¢niku oboru ucitelstvi prvniho stupné zakladni skoly Univerzity Tomase
Bati ve ZIiné. Predpokladany pocet respondentti vakademickém roce 2018/2019 je
100 a v nasledujicim akademickém roce priblizné 150. Pijde tedy o opakované zjis-
tovani miry subjektivni odpovédnosti u studentl ucitelstvi v pribéhu jejich studia,
coZz ndm umozni zodpovédét nasi dalsi vyzkumnou otazku: Bude mira subjektivni



odpovédnosti studentd ucitelstvi za Zaka stoupat nebo klesat? Prozatim ponechavame
otevienou moznost rozsirit vyzkumny vzorek a dotaznik predlozitistudentiim jiné
univerzity v Ceské republice.

ZAVER

V nasem prispévku jsme predstavili teoretické pojeti konceptu ucitelské odpovédnosti
za zaka a také zakovské skolni ispésnosti, abychom alespon stru¢né vymezili pojem,
ktery ma v odborném jazyce svou historii a tizce souvisi s ucitelskou odpovédnosti
za zaky. Nasledné jsme shrnuli vysledky vyzkum zjistujicich miru odpovédnosti
ucitele za zakovské vysledky a v posledni ¢asti textu jsme priblizili vyzkumny zamér
empirické ¢asti naseho vyzkumu cileného na subjektivni odpovédnost ucitele za zaky,
ktery budeme provadét u studentli oboru ucitelstvi prvniho stupné. Z vybranych
studii vyplyva, Ze ucitelska odpovédnost souvisi s presvédcenimi (beliefs) ucitele,
s jeho self-efficacy a s jinymi proménnymi, mimo jiné napriklad s jeho well-being.
Skolni Gspé&s$nost je pojem, ktery nezahrnuje pouze znalosti zaka, ale také jeho
schopnosti, kompetence, sféru autoregulace uceni a zasahuje do ného i vztah mezi
zakem a ucitelem. Do budoucna se zaméiime na diikladnéjsi zmapovani vyzkumnych
Setreniiteoretickych pojeti ucitelské odpovédnosti za zaka a upfesnime smétrovani
naseho vyzkumu.
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METODOLOGICKE ASPEKTY VYZKUMU
ZAKOVSKYCH OTAZEK

Marie Pavelkova

Anotace: Prispévek se zabyvd Zdkovskou otdzkou a jejim teoretickym ukotvenim
v odborné literature. Ndsledné prechdzi pozornost na Zdka a ucitele jako na aktéry
vzdéldvaciho procesu a implicitné na ucitele a Zdka ve vyucovacich hodindch matematiky.
Matematika byla zdmérné vybrdna proto, Ze ontogeneze tohoto oboru shleddva sviij
zdklad v dialogu (Kvasz, 2016). V prvé radé nds v matematice zajimd Zdkovskd otdzka,
k jakému aspektu edukace se vztahuje a jakou kognitivni ndrocnost ji Ize prisuzovat.
Podruhév tom, jakou otdzku Zdk klade a jaky charakter Zdkovské otdazky je pro tdzajiciho
se zZdka nejtypictejsi. Potreti v tom, zda miiZe Zdkovskou otdzku ovliviiovat jejich
sociokulturni zdklad Zdka. Dalsi ¢dst této studie prezentuje metodologii zkoumdni{
charakteristiky Zdkovské otdzky v kontextu didaktické kvality vyuky. Cilem je prezentovat
konceptudlini pristup, jenZ miiZe byt uplatnén v metodologii vyzkumu problematiky
Zdkovskych otdzek. Pokusi se prezentovat operacionalizace, které pomohou najit cestu
k urcéeni metody a techniky sbéru a analyzy dat.

Kli¢ova slova: charakteristika Zakovskych otazek, metodologie vyzkumu, Zdkovska
otazka

TEORETICKA VYCHODISKA

Otazky, kterymi se budeme v této studii zabyvat, jsou otazky z pohledu jejich funkce
ve vyuéovaci hodiné. Zaci si své dojmy a dalsi informace sdéluji o prestavkach, pired
i po vyucovani a ve svém volném case. To je ale jejich specificka fec, ktera mize byt
diametralné odlisna od reci, ¢i komunikacnich sekvenci, které se objevuji ve vy-
ucovaci hodiné (Gavora, 2005). Otazky, které nas zajimaji, jsou ty, které se vztahuji



k obsahu vyuky a zak je zdmérné klade proto, aby pronikl do podstaty reSeného
problému. Vyzkumy zamérujici se na komunikaci ve skolni tiidé ukazuji, Ze ve vy-
uce Zaci sméiuji své otazky na ucitele, pokud ale zak citi nejistotu nebo nemoznost
v dotazovani?, pta se jiného zika nebo souseda (Sed'ova, Svaritek, & Salamounova,
2012). Pokud se ale budeme zabyvat otazkami vztahujicimi se k obsahu vyuky, budou
nas zajimat ty otazky, které se bezprostredné tykaji probiraného uciva a jak uvadi
tamtéz (2012, s. 42) ,obsahuji specifickou terminologii uZivanou ve skolnim prostiedi ”
a také v daném predmétu.

Otazka je vyjadreni zaka, které mize mit formu véty tazaci (Grepl, 1965), ale také
to maze byt replika, ktera neni zakoncena jako véta tazaci otaznikem, ale ma tazaci
funkci. Tyto véty byvaji uvozeny imperativem, jako napt. Rekni mi, ...MiiZeme je také
délit na zjistovaci, dopliiovaci, Fe¢nické otazky, otazky s negaci (§ticha, 1995), ale toto
déleni se velmi silné dotyka jazykovédy a je typické pro oblast skladby a sémantiky
vét. Pro odbornou pedagogicko-psychologickou verejnost ma otazka odlisnou funkci
(Vagnerova, 2012; Pintrich, 1999) a to, Ze je obraz lidského mysleni, nebo stadium
pochopeni uciva, ve kterém se tazajici nachazi.

Zakovska otazka je pro odbornou spole¢nost téma, které je, dalo by se Fici, zamér-
né prehlizeno (Ttma, 2014). Je to proto, Ze Zakovské otazky se ve vyucovaci hodiné
neobjevuji a pokud ano, tak jsou to otazky, které zabezpecuji plynuly chod vyuky
a nevztahuji se v zadsadé k obsahu vyuky (Pstruzinova, 1992; Mares$ & Krivohlavy,
1995; Gavora, 2005; Sed'ova, Svaritek, & Salamounova, 2012). Autori Havigerov, et al.,
2013; Sedova, Svaricek, & Salamounova, 2012 se shoduji na tom, Ze kladeni otazek je
typickou prirozenosti ditéte, je jistym produktem mysleni, kdy zak na zakladé své
kladené otazky zkouma svij vlastni napad a jako subjekt vychovné vzdélavaciho
procesu je posuzovatelem vlastni u¢ebni ¢innosti. Zakovské otazky véak mohou mit
také misto ukazatele rozvoje Zzakovy osobnosti (Mares & Kiivohlavy, 1995). Makovska
(2013) uvadyi, Ze gestika ¢lovéka je projev zpracovani informaci ve vizualni podobé
a zak dava najevo urcitou fazi mysleni a prostiednictvim téla ukazuje potiebu do-
plnit ¢i prehodnotit informaci. Je zde tedy mozno tuto rec téla vhimat jako otazku.
Zamérenim se na Zakovskou otazku, kterd je vztahovana k obsahu vyuky, se okruh

;v

zakovskych otazek pro nas velmi zasadné Uzi. Tento typ zakovské otazky miize

3 Sedova (2015) uvadi jisté mocenské konstelace, které mohou ve vyuce probihat. Prvnije ,Zobani
zruky“: ucitel své nazory sdili s zaky, pro zakovskou otazku zde neni vytvoren prostor. Dal§im
je ,Presilovka“: Zaci jiz ne tak odevzdané sdili jeho nazory a teorie. Ucitel je dominantni a zak
je v pozadi. Pokud je zde pfritomna zZakovska otazka, nebo jina aktivita zaka, tak uz jen proto,
Ze méa zak obavu z pripadného negativniho hodnoceni. Dal$i moznosti je ,Cirkulace moci“: pri
ni je Zak v partnerském postaveni s ucitelem a zak také mize ovlivnit déni v hodiné. Posledni
typ, ktery autorka specifikovala, je ,Tahanice“: postaveni zaka a ucitele je v opozici. Moc je zde
decentralizovana a jedna ¢i druha strana bojuje za svou jedine¢nou pravdu.



byt ukazatel skryté strategie, kterou Zak zvolil pti FeSeni problému (Hu, Hsin-Wes
Hu, & Guey-Fa Chiou, 2012). Umi-li zak posoudit vlastni ucebni ¢innost*, dokaze
spontanné reagovat na obsah vyuky a dotazovat se na chybéjici informace. Tato
otazka je meznikem mezi porozuméni informaci v obsahu vyuky a dorozuménim
se v obsahu vyuky (Fenclova, 1984; Slavik et al., 2017). Piaget ve svych vyvojovych
stadiich charakterizoval obdobi mladsiho Skolniho véku jako obdobi konkrétnich
logickych operaci, pro které je typicka decentrace, coz je ,prekondni urcitych ome-
zeni pri posuzovdni reality, které vede ke komplexnéjsimu a kvalitnéjsSimu pozndvdni“
(Vagnerova, 2012, s. 261). Zak dovede posuzovat skute¢nost podle vice hledisek. Zak
se pokousi proniknout do redlného problému konstrukci konzervace, coz je schop-
nost implementace podstaty urcitého reSeni do jinych, obsahové odliSnych situaci
a dokaze akceptovat proménlivost reality a poznatek aplikuje se stejnou jistotou.

Ucitel a zaci ve vyuce matematiky

Spojeni ontodidaktického a psychodidaktického hlediska analyzy urcuje prihléd-
nuti ke kontextu instrumentalniho predmétného oboru a dané praxe vyuky (Slavik
etal,, 2017). ,Matematické pozndni neni mozné odevzdat v hotové formé, neni mozné
si jej osvojit pamétnim ucenim hotovych poznatkii ale jen vlastni pozndvaci ¢innosti,
bezprostirednim kontaktem se svétem matematiky. To je pricina, pro¢ se geneticky
konstruktivismus hldsi ke konstruktivismu” (Kvasz, 2016, s. 19). Zakovské otazky
hledaji své misto v personalistickych teoriich vychovy a vzdélavani proto, Ze se jedna
o interakci ucitele a zaka. To je pevny zaklad pro tvorbu zakovské otazky v obsahu
vyuky. Kognitivné psychologické teorie se zaméruji na zaka a jeho dusevni vnimani
edukacéniho procesu a osvojovani si védomosti prostiednictvim dialogu, v némz
dochazi k usuzovani a reprodukci jistych védomosti, nazord, hodnot a prezentaci
mentalnich obrazi ¢i schémat (Bertrand, 1998), dale zdiraznuji dilezitost Zakovské
otazky jako prostifedku pro ucitele, aby dokazal proniknout do Zdkova myslen{ a na
zakladé této védomosti tvoril spolecné s zakem vyucovaci hodinu.

Ukotveni zakovské otazky v personalistickych teoriich vychovy a vzdélavani
prezentuje dilezitost ucitele jako aktéra vyuky, ktery je ve velmi dilezité pozici ve
vztahu k tvorbé podminek vyucovani. Tyto podminky on tvori a na jeho bedrech je
organizace, pribéh a zacileni této Cinnosti. Neni na to v§ak sam, jeho aktivita je ori-
entovana s respektem na subjektivni zran{ ditéte a jeho individualni naladénf{ a proto
je jeho partnerem v komunikaci primarné zak. Komunikace ve vyuce zaloZena na
propojeni ontodidaktického a psychodidaktického hlediska zada specifické pristupy

4 Hamiloglu, K. (2012) uvadi, Ze pokud se zZak uc¢i na zakladé dialogu s ucitelem a klade otazky,
tak je mozné zjistit, jak rozumi ucivu, ale také zjistit, co si o probirané latce mysli.



v kazdém z predmétnych obori to proto, Ze ucitel pristupuje s respektem k historické

genezi predkladaného oboru. Kvazs (2016) mluvi o specifickém pristupu k vyuco-

vani matematice: ,Genetickd metoda zkoumd déjiny matematiky z epistemologického
hlediska, zkoumd povahu procesti, které formovali a transformovali matematické poz-
nani. Jednim z klicovych poznatkii v této oblasti je poznatek, Ze matematika se zrodila

z dialogu” (Kvasz, 2016, s. 18).

Alexander Sutherland Neill a jeho priikopova Summerhillska $kola, jez byla zalo-
Zena na principech humanismu, nedirektivosti a svobodnému piistupu k osobnosti
respektovala zadsadni myslenku a to, Ze hlavnim aktérem v procesu poznavani je
osoba sama a ucitel pristupuje s respektem k individualnimu piani jedince. Tento
prevladajici proud je souc¢asné v odborné literatuie pojiman také jako humanistic-
ky. Je zde dominantni pozice ucitele, ktera je v procesu vyuky osoba, jez vychovava
a tvoii edukaci tak, aby byla facilitdtorem pii osvojovani si novych védomosti za-
kem. Orientace na rozvoj osobnosti Zdka byla v personalistickych teoriich vnimana
jako absence dostatec¢ného ,prostoru” pro zaka ve smyslu akceptovat a soucasné
podporovat jeho rozvoj. Mares mluvi o typech uciteld, ktefi Zakovské otazky vitaji
aidentifikuji je jako , nejlepsi zdroj informaci o jejich zdjmu a o jejich porozuméni ucivu”
(Mares, 1995, s. 92).

Jini ucitelé, které Mares rozclenil do typi, ale odmitaji Zdkovské otazky a to:

e Predvidaji vztah zakovské otazky k organizaci vyuky, a proto Zakovské otazky
nepripoustéji: ,kdyZ se zeptdm, kdo se chce zeptat, ptdte se jen na konec hodiny”
(Mares, 1995, 5. 92).

o Zakovska otazka prinasi do hodiny nejistotu a ucitel neciti jistotu ve schopnosti
reagovat.

o Zakovskou otazku vnimaji jako sviij poklesek, Zze latka nebyla na dostate¢né
urovni vysvétlena. ,Mému vykladu musi rozumét snad kaZdy pitomec” (ibid, s. 92).

Sociokulturni prostiedi, které obklopuje Zaka, jej vyrazné ovliviiuje v tom, zda do-
tazy bude klast, anebo nebude. Jeden thel pohledu je ten, jak uvadi Calarco (2011),
Ze dité je v sociokulturnim prostiedi na zakladé socioekonomické situace rodiny
ovlivnéno jistou mirou sebevédomi, jeZ se rodi z urcité miry sebejistoty, kterou ro-
dina ma ve vztahu ke své socioekonomické situaci. Studie uvadi, Ze déti z nizko
prijmovych rodin maji castéji problém priznat svoji nevédomost a spise se snazi
problému porozumét samy bez ciz{ pomoci. Zato déti z rodin, které jejich ekono-
micky status fadi do vyssich tiid se vice spoléhaji na pomoc ucitele pri reSeni tlo-
hy (Calarco, 2011; Mendelova & Grof¢ikova, 2015). Studie ukazala, jakou zavislost
a nezavislost ukazuje socioekonomicky status rodiny. Mizeme se priklonit k tomu
nazoru, ze socioekonomicky status rodiny neovliviiuje primarné zakovu otazku,



protoZe pokud ucitel vytvoii prostredi ve tfidé, kde se bude Zak citit jisté a potie-
bu polozit otazku mu nebude komplikovat strach z odmitnuti, nizkd sebedtvéra
v sebe samého, ale v zasadé bude ve ti-idé prostor pro formulaci zakovské otazky, je
to pro zaka prostredi, kde se citi prijiman a ucitel vita tvorivé a nové cesty reseni
problémi. Zak dokaze prizpiisobit miru zvidavosti nastavenym podminkam. Tak
je tomu i v hodinach matematiky. Z4k se p¥i Feseni kazdodennich matematickych
uloh ocitd v situacich, které vyzaduji sva specificka reseni a jsou zavisla na pocho-
peni zdkladnich matematickych vztaht ¢i operaci (Hejny, 2014). Tyto kroky, které
je potrebné si osvojit velmi pevné, mohou byt individualné u zak nedostatecné
pochopeny. Zde miize zakem kladena otazka, jak uz uciteli i jinému zakovi, vytvo-
Fit prostor pro doplnéni chybéjici informace a nasledné je pak schopen samostatné
vytesit tlohu.

Kognitivné psychologické teorie vychovy a vzdélavani

Tyto teorie maji podstatu a zaklad v konstrukci poznani a v lidskych prekoncep-
tech, se kterymi zak prichazi a prostiednictvim nich se jim stava vzdélavaci obsah
srozumitelnym. Zakladem jsou konstruktivistické didaktiky a druhou oblast spe-
cifikujici pedagogicky profil zaka. Piaget, jako zakladatel genetické epistemologie
preferoval interakci v niZ subjekt konstruuje své poznani. Druha oblast pojednava
o pedagogickém profilu Zaka v interakci, prostfednictvim které Zak konstruuje své
poznani a rozviji se v celkovém procesu autoregulace uceni. Otazky zakd, na které
zak touzi dostat odpovéd, jsou zasadnim meznikem mezi subjektivnim porozuménim
»,nécemu” a spolecnou €innosti s obsahem. Psychodidakticka dimenze se zaméruje
na subjektivitu Zaka a to ve vztahu k porozuméni souvztaznosti mezi objektivi-
tou a indexikalitou v obsahovych transformacich (Bertrand, 19998; Slavik et al.,
2017). Autofii se shoduji na tom, Ze souvztaznost mezi objektivitou a indexikalitou
jde zkoumat jen na zdkladé intersubjektivni konstrukce a to jen tehdy, pokud je
v procesu vyuky pritomen dialog. Piaget sva stadia vyvoje specifikoval ve vztahu
ke zranijedince. Kuptikladu G. Bachelard se v roce 1934 zabyval filosofii védeckého
poznani. JiZ tehdy tvrdil, Ze ,neznalost je jistou formou poznani“ (Bacherald, 1934
in Bertrand, 1998). Karl Popper inspirovan Bertrandem Bolzanem se zabyval teorii
trisvétd a to fyzikalnim svétem, dusevnim svétem a svétem kultury. Pokud se jedna
o lidské poznani, je moZné fici, Ze to, co patfi do fyzikalniho svéta, tak nepatii do
védomi Clovéka. Pokud ale zkoumame dusevni procesy, tak se nachazime v prvnim
Bolzano - Popperové svété. To je i nas pripad a to proto, ze zkoumame myslenko-
vé procesy konstrukce poznatku v matematice. Zdsadni myslenkou je snaha brat
v uvahu poznatky, se kterymi zak prichazi do vyuky a které si osvojil jiz drive.
Konstruktivistické didaktiky se shoduji na pojmu ,prekoncept” Giordan (1990 in
Bertrand, 1998) tvrdi, Ze ,prekoncepty jsou komplexni, jsou tvoreny vzdjemné na sebe



plisobicimi otdzkami, operacnimi intervaly, sématickymi a referencnimi ramci a nositeli
vyznamu“ (Bertrand, 1998, s. 67). Jde o urcity myslenkovy obraz, ktery propojuje
aktudlni zivotni situace (tady a ted’) a jsou této situaci prizptisobovany. Opakovanym
propojovanim téchto myslenkovych obrazi se shodnym typem situaci se upevriuje
pamétova struktura nazyvana abstrak¢ni mentalni schéma. Mentalni schéma je do
paméti ulozené seskupenim vyznamné souvisejicich obsahovych jednotek (Slavik
etal, 2017; Knecht, 2014; Kvasz, 2016; Hejny, 2014). Poznanf a tedy cesta k porozu-
méni je konstrukce individualnich poznatkovych struktur pti rekonstrukci obsahu
utvareného v mentalnich procesech zasazenych do mentalnich schémat zaka v pro-
stiedi dialogu a nasledné aplikace.

Geneticky konstruktivismus je pevné zasazen do ramce historické geneze lid-
ského poznani. Zakladem je soubor problémovych uloh, které ucitel voli tak, aby
spontanné nastartoval u zdka proces poznavani, jenz je zalozen na rekonstrukci
Zakova matematického poznanis respektovanim jeho historické geneze (Kvasz, 2016;
Hejny, 2016). Z4k tvoii jiz vy$e zminéna mentalni schémata, kterd jsou zasazena do
prislusného kontextu a ,zde je mozZné zdiivodriovat osobni soudy a usudky a logicky
argumentovat” (Slavik et al., 2017, s. 188). Prostor vytvoieny pro Zaka dava prostor
pro dialog, pricemz vime, Ze matematika v zasadé vznikla z dialogu a tim stvrzuje-
me, Ze pii konstrukci matematického poznani implicitné stavéného na komunikaci
se vracime k historické genezi a podnécovanim zaka k dotazovani podporujeme
soucCasné umeéni vest dialog. Aby zak dosel k diikazu (Kvasz, 2016), je stéZejni pro
dany proces komunikace a interakce.

Mentalni schémata nejsou zaveéry, které uzaviraji proces rekonstrukce poznatku,
ale jsou jistym mostem, ktery rozklada kognitivni strukturu v jisté fazia dochazi podle
Piageta k ,,asimilaci“ a naslednému zasazeni do mentalnich schémat jako v zasadé
nevyhnutelné ,,akomodaci“jako reorganizaci myslenkovych struktur (Giordan, 1990
in Bertand, 1998). Vstup vnéjsich podnétti vyvolava u zaka urcitou miru pochybnosti
Cijistoty v zavislosti na feSeném problému. Realné vytvoreny prostor pro zakovské
dotazovani v obsahu vyuky je zdsadni k vytvoreni reflektujici abstrakce. V paméti
uloZené obsahové jednotky, které se poji s identickymi operacemi, nazyvaji autori
jako ,v paméti uloZené ,klastry” (Slavik et al., 2017, s. 185), které mohou byt subjek-
tivné uchopeny a intersubjektivné interpretovany prostiednictvim matematizace.

CILE VYZKUMU

Cile vyzkumu byly stanoveny na zakladé detailni pred-vyzkumné strategie, ktera
poukazala na realnou situaci vyskytu zakovskych otazek ve vyuce matematiky na
prvnim stupni zadkladni Skoly specificky ve 4. a 5. tiidé. Vysledky ukazuji, Ze ve vyuce



matematiky na prvnim stupni zakladni Skoly se zakovské otazky vyskytuji v zavis-
losti na zvolené strategii vyuky. Studie Lukasova & Pavelkova (2017) prezentuje
vysledky pred-vyzkumné strategie, ktera analyzovala hodiny matematiky zalozené
na transmisivni strategii vyuky a hodiny zaloZené na genetickém konstruktivismu.
Z vybraného vzorku hodin se vyskytla 1 hodina, ktera byla zaloZena na transmisi
poznatkd, a v niZ se neobjevila ani jedna Zakovska otazka. Dale vysledky ukazaly
z celkového poctu 38 otazek u hodin zaloZenych na transmisivni strategii vyuky
9 otazek z 5 vyucovacich hodin a hodiny zaloZené na genetickém konstruktivismu
vyprodukovaly 29 otazek z 5 vyucovacich hodin.

Cilem vyzkumu je identifikovat zakovské otazky v hodinach matematiky, jez jsou
ucitelem vedeny na zakladé filozofie genetického konstruktivismu. Budou selekto-
vany zakovské otazky vztahujici se k obsahu vyuky a cilem bude vytvorit zakladni
typologii, ktera nAm pomiiZe proniknout do autoregulace zakovského uceni. Cilem
vyzkumu je také prostiednictvim charakteristiky zakovskych otazek proniknout
do tvorby ucebniho prostiedi z pohledu didaktické hodnoty vyuky.

Vyzkumné otazky

Jaké otazky zak klade v hodinach matematiky?

Jak tyto zakovské otazky mohou ovlivnit Zdkovskou autoregulaci uceni?
Jak se Zak svou otazkou podili na tvorbé u¢ebniho prosttredi?

Vyzkumny vzorek

Vyzkumny vzorek budeme vybirat zaimérné a bude se jednat o vyucovaci hodiny na
prvnim stupni zadkladni Skoly. Rozsah vyzkumného vzorku se pokusime stanovit na
poctu deseti vyucovacich hodin. Pti praci v terénu bychom mohli identifikovat také
mozné vyucovaci hodiny matematiky, které by obohatily nas vyzkum o vyzkumna
data, proto bychom nechtéli vyzkumny vzorek detailné charakterizovat, ale vyuzit
tak moznosti kumulativniho vybéru.

Metodologicky postup
Data, ktera budou analyzovana, jsme ziskali na zakladé polostrukturovaného pozoro-
vani, které bylo realizovano na zakladnich skolach, které deklaruji strategii vyucovani
matematice zaloZené na genetickém konstruktivismu. Abychom ale mohli zkoumat
zakovské otazky v matematice s presahem do ontodidaktické a psychodidaktické
stranky, je nutné se zabyvat z pohledu zptisobu jejich zkoumani tim, zda vyzkum
respektuje relacni povahu (Slavik et al., 2017).

V naSem piipadé se jedna o kvalitativni metodologicky postup. Vyuka zaloZena
na modelu genetického konstruktivizmu je typicka aktivitou zaka, ktera se odrazi
v participaci a tvorbé vyuky. V nasem pripadé se jedna o hodiny matematiky, které



prirozené vychdazi z genetické epistemologie matematiky jako védecké discipliny
srespektem, Ze matematika se zrodila z dialogu a v zdsadé pokud chceme analyzovat
zakovské otazky v téchto hodinach s cilem, zda zaci porozuméli obsahu na zakladé
dorozumeéni se o ném (tamtéz, s. 349), je nutné identifikovat zakovskou otazku vzta-
hujici se k obsahu vyuky a diikladné ji specifikovat v souvislosti s FeSenou situaci.
Soucasti analyzy téchto hodin budou videozaznamy, které pomohou zaznamenat
vyukovou situaci, pfitomné zakovské otazky s doprovodnym dialogem. Tyto vi-
deonahravky bychom chtéli také doplnit audiozaznamy nahravek zakid v mensich
skupinach, ve kterych nelze skrze primé pozorovani zakovské otazky zaznamenat,
aby doSlo k precizni analyze hodiny.

Analyza dat

Analyza dat bude probihat prostiednictvim hloubkové analyzy zaznamovych pozo-
rovani, priloZenych videozaznami a popfripadé audiozaznami, které budou soucasti
vyzkumu.

Na zédkladé primého pozorovani a sou¢asného zaznamenavani zakovskych ota-
zek do polostrukturovanych archi mizeme analyzovat ziskana data a selektovat
zakovské otazky podle jejich kognitivni narocnosti. Na zakladé analyzy dat bychom
poté mohli byti schopni odpovédét na nami poloZené vyzkumné otazky.

ZAVERY A DISKUZE

Vyzkumné otazky ndm davaji jakousi platformu pro tvorbu konceptudlni strategie,
jakym zpiisobem je mozno proniknout do zakovy autoregulace uceni a zakovskou
otazku tak povazovat jako diilezity prosttedek pro porozuméni obsahu vyuky na
zakladé dorozuméni se o ném. Prvni vyzkumna otazka ,Jaké Zakovské otazky vzta-
hujici k obsahu vyuky se v hodinach matematiky vyskytuji?“ ndm pomiize vytvorit
ucelenou typologii zakovskych otazek, které se vztahuji k obsahu vyuky. Jak tyto
zakovské otazky mohou ovlivnit Zadkovu autoregulaci u¢eni? Tuto vyzkumnou otazku
jsme si stanovili proto, abychom mohli prostiednictvim zakovské otazky, kterou
na zakladé typologie identifikujeme, vytvorit prostor pro plnohodnotny proces
abstrakce a generalizace Zakova poznatku.

Vyzkumnou otazku ,Jak se Zak svou otazkou podili na tvorbé ucebniho prostredi?“
muZzeme zodpovédét nasledovné, Vstup vnéjsich podnétl vyvolava u zaka urcitou
miru pochybnosti ¢i jistoty v zavislosti na feSeném problému. Redlné vytvoreny
prostor pro Zakovské dotazovani v obsahu vyuky je zdsadni k vytvoreni reflektujici
abstrakce. Zakovské otazky mohou dopomoci uciteli identifikovat, zda zak dosahl



v obsahu vyuky zicastnéného poznani a to takového, které jej konstruovalo, nebo
doslo k odcizenému, utajenému ¢i nezavrSenému poznani (Slavik et al., 2017).
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INTERAKTIVNI BLIZKOST UCITELE
A MOTIVACE K UCENi: SOUCASNE POZNATKY
KAUZALNiHO MODELU

Renata Matusi

Anotace: Cilem prispévku je predstavit soucasné chdpdni vztahu interaktivni blizkosti
ucitele a motivace k uceni. Nejprve je pozornost vénovdna konceptu ,teacher immediacy”,
ktery jev textu chdpdn jako konstrukt vyjadrujici interaktivni blizkost skrze komunikaci
ze strany ucitele smérem k Zdkiim a studentiim. Dals$i ¢dst textu je zamérena na pojeti
motivace jako dispozice a jako stavu. Posledni kapitola popisuje vyvoj motivacniho
modelu od 90. let minulého stoleti a predklddd v podobé souhrnu poznatky o vztahu

motivace k uceni a projevech blizkosti ve vyukové komunikaci.

Klicova slova: blizkost, komunikace, motiva¢ni model, motivace k u¢eni, u¢eni

UvoD

Z tad odborniki se k ndm dostava, Ze motivace k u€eni neni jen prostiedkem umoz-
nujicim kvalitni a efektivni ucenti, ale je zaroven cilem usili kazdé skoly. Do popiedi
se dostavaji otazky ohledné toho, jak zaka nejlépe motivovat, a jak tuto motivaci také
popiedi fenomény jako nuda, strach nebo Skolni klima. S ohledem na ostatni ¢initele
ovliviiujici motivaci v edukacnim procesu, koresponduje ucitel specifickou moci. Tato
moc se pochopitelné odrazi v realizaci cili edukace a je diilezita v organizovaném
uceni probihajicim ve $kolach. Na druhou stranu ma ucitel moc piisobit celou svou
osobnosti na zaky a studenty, a toto své piisobeni mtiZe reflektovat a ménit. Kazdé
vyucovani je protkano interakcemi probihajicimi mezi uciteli a Zaky. Chovani zaka
se promita do chovani ucitele a naopak. V zahranicni literatufe se na konci minulého
stoleti objevil koncept vnimany jako pozitivni chovani, ktery otevrel dvefe novému



nezmapovanému Uzemi. Dnes se tento fenomén nejcastéji oznacuje terminem ,,imme-
diacy behavior” a v soucasnosti se jedna o komponentu vyzkumné oblasti i teorie
vyukové komunikace, ktera si vyslouzila zna¢né rozsahlou vyzkumnou ¢innost.

KONSTRUKT ,TEACHER IMMEDIACY*“

Zajeden z nejdilezitéjsich aspekti ovlivitujici motivaci k ucenilze pokladat vztaho-
vou rovinu mezi ucitelem a zakem. Vztahova rovina je primo spjata s pedagogickou
interakci, kterd byva definovana jako ,vzdjemné piisobeni dvou nebo vice subjektii
v priibéhu vychovné vzdéldvaciho procesu”. (ValiSova, Kasikova, & Bures, 2011,
s. 255) Zakladnim prostredkem, ktery uskutecniuje a rozviji vztahy a interakce je
komunikace (Gavora, 2005; Kraus, 2014). Zpisob, jakym ucitel komunikuje s Zaky
se odrazi ve vech smérech vyuky. Sedlacek a Sed'ova (2015) ve své studii vyukové
komunikace uvadji, Ze interpersonalni komunikace bude vzdy tim, co posiluje nebo
naopak brzdi angazovanost zaka ve tridé a jeho uceni.

Pred vice jak pasesati lety se na vyzkumném poli americkych obdorniki zrodila
vyzkumna oblast, jejimz ticelem bylo resit problematiku komunikace pti vzdélavani.
Snahou bylo nalézt nové proménné, které by se mohly vyznamné podilet na uceni
zakl a studentl. U nas se s touto oblasti setkdvame pod nazvem vyukova komuni-
kace, pricem? ji 1ze chapat nejen jako oblast teorie a vyzkumu, ale také jako proces,
,ve kterém se ucitelé a studenti vzdjemne stimuluji uZivdnim verbdlnich a neverbdlnich
zprdv“ (McCroskey, in Richmond, McCroskey, & Mottet, 2016, s. 167). Pravdépodobné
nejrozsahlejsi vyzkum komponent vyukové komunikace se zaméioval na komunikaci
interaktivni blizkosti uciteld, ktera je oznacovana souslovim ,teacher immediacy*.

Konceptimmediacy pochazi ze studii Mehrabiana (1971), ktery takto oznacoval
komunikaéni chovani zvysujici pocitovanou interaktivni blizkost mezi lidmi. Dle néj
lidé vyhledavaji osoby, které jsou jim sympatické a naopak se vyhybaji osobam, které
hodnotinegativné. Tento princip je také zndm jako teorie pristupnosti - vyhybani se
(approach-avoidance theory). Projevy interaktivni blizkosti na jedné strané zvysuji
zajem na strané druhé, ¢imz dochazi ke zvysSeni miry zapojeni se do interakce. Imme-
diacy je proto chapano jako pozitivni chovani, které usnadiuje utvareni interakce
na zakladé vzajemné sympatie a vnimané interaktivni blizkosti. O par let pozdéji
uvedla tento koncept na pole vyukové komunikace J. F. Andersonova (1979). Jeji
prace prinesla nejen moznosti méreni immediacy, ale také vysledky naznacujici, Ze
projevy immediacy ze strany ucitele jsou prediktorem afektivniho uceni. Navazujici
vyzkumna ¢innost doklad4, Ze vnimani interaktivni blizkosti ucitele posiluje afek-
tivni, kognitivni i behavioralni uceni, pricemz k posileni kognitivniho u¢eni dochazi
zprostiedkované skrze afektivni uceni a motivaci.



V ramci vyukové komunikace byva immediacy definovano jako , multidimenziondIni
a multikandlovy konstrukt, ktery zahrnuje riizné chovani (...) a signalizuje vlidnost, nd-
klonnost, blizkost nebo pristupnost”(Andersen, 1985 in Siegman, & Felstein, 2014, s. 3).
Pokud se ve vyucovani objevuji projevy interaktivni blizkosti tak studenti hodnoti lépe
nejen ucitele, ale i dany predmeét. UCitel komunikujici prvky immediacy je vhiman jako
pristupnéjsi, sympatictéjsi, kompetentnéjsi a diivéryhodnéjsi. Ve tridach v nichz byl
zaznamenan vyssi stupen interaktivni blizkosti se studenti citili vice v bezpecia také
pocitovali vyssi miru spokojenosti (Hindman, Grant, & Stronge, 2013).

Interaktivni blizkost jako komunikacni chovani

Interpersonalni blizkost se projevuje zptisobem komunikace, ktery uplatnujeme
v interakci s druhymi lidmi. Jak jiz bylo zminéno immediacy je multidimenzionalni
konstrukt, ktery se uskutecnuje prostiednictvim riznych komunikacnich kanali.
V tomto kontextu jej 1ze vymezit jako , soubor verbdlnich a nonverbdlnich komunikacnich
podnétt, které zvysuji pocit blizkosti a sniZuji vnimanou fyzickou a/nebo psychickou
vzddlenost mezi komunikdtory” (Zhang & Witt, 2016, s. 159). V souladu s touto de-
finici se interaktivni blizkost vyjadfuje skrze verbalni a nonverbalni zpravy, které
v prijemci takovych zprav vyvolavaji pozitivni emoc¢ni reakce. VétSina autort uvadi,
Ze praveé timto principem je mozné vysvétlit ucitelsky vliv na studenty.

Daleko vice se vénuje pozornost nonverbalnimu zplisobu vyjadieni interaktivni
blizkosti. V prvni Fadé je to dano vysledky vyzkumnych Setfeni, které ukazaly sil-
néjsi ucinky na uceni studentt v pripadech, kdy ucitel uzival nonverbalni zpisoby
komunikace odrazejici blizkost. Dal§im divodem je také to, Ze Mehrabian (1971)
pivodné zdlraznoval zejména nonverbalni podnéty, protoZe pravé skrze né sdeé-
lujeme emoce, pocity nebo postoje. Nonverbalné Ize vyjadrit blizkost skrze rtzné
kandly, kterymi jsou napriklad vizika, proxemika, haptika, paralingvistické zpisoby
komunikace nebo gestikulace (Ozmen, 2011). Kontrétni vycet projevi nalezneme
u Gorhamové (1988) nebo Richmondové (2002). Za nonverbalni projevy blizkosti
ucitele povazuji zminéné autorky navazovani a udrzovani o¢niho kontaktu. Pokud
se ucitel diva skrze tfidu nebo Uplné mimo své studenty, napt. v pribéhu vykladu
uciva, je hodnocen negativné. V opacném pripadé daleko vice stimuluje své studenty
audrzuje pozitivnéjsi atmosféru v hodiné. Obdobné je tomu v pripadu uziti prostoru
tridy ucitelem. Negativné je vnimano pokud ucitel sedi za stolem, nebo stoji ve velké
vzdalenosti od tridy. Vhodnéjsi je, pokud se ucitel pohybuje mezi studenty, pristu-
puje k nim bliZe, télem je naklonén smérem ke studentim nebo k zaklim. Mezi dalsi
nonverbalni zplsoby vyjadieni blizkosti Fadime ismév, primérenou gestikulaci, zivé
vystupovani a dynamiku vokalnich vyrazi.

Ackoliv byl v rdmci studii zaznamenan slabsi vliv verbalni formy immediacy,
byvaji zkoumany oba typy komunika¢nich podnétii soucasné. Mezi prvnimi, ktefi



vénovali pozornost verbalné projejované interaktivni blizkosti byla Gorhamova
(1988), ktera popsala nejb€znéjsi slovni podnéty. Najdeme mezi nimi uzivani zajmen
vpodobé ,my“nebo ,nase tfida“ namisto ,ja“ nebo ,moje*. Jako dalsi byva zminovano
oslovovani zaki nebo studneti jejich kfestnim jménem. Také je vhodné oslovovat
zakatak, jak jsi sam zvoli (Eadie, 2009). Velmi pozitivné je hodnoceno, pokud ucitel
se dotazuje zakil na jejich nazory a postoje, konverzuje s nimi nejen v hodiné nebo
béhem predndasky, ale i mimo né.

MOTIVACE K UCEN{

Snaha o vysvétleni pricin lidského chovani se dle Langera (1984) objevuje jiz od dob
antiky. Filosofové toho ¢asu se zabyvali pudy, vasni nebo viili. Po¢atkem 20. stoleti se
objevuje teorie motivace, kterou dnes vysvétlujeme lidské chovani. Motivace ma jiz
dnes fadu definici, pochazejicich z riiznych teorii motivace. V obecnéjsim ramci lze
motivaci chapat jako ,intrapsychicky probihajici proces vychdzejici z néjaké potreby
a vyustujici ve vysledny Zddouci vnitini stav (Nakoneé¢ny, 2014, s. 15). Cap a Mares
(2001) uvadi, Ze motivace je zaloZena na riznych potiebach, pricemz podstatnou
ulohu zde hraji socialni potreby, mezi nimiz se objevuje potieba vztahu, aspéchu,
uznani nebo vykonu. Autofi motivaci oznacuji souhrn hybnych ¢initeld, které reguluji
chovani, tzn. bud’ jej podnécuji nebo naopak utlumuji.

Hvozdik (1970, in Kolar & Sikulova, 2009) priblizoval motivaci zaka ke ,,chténi”
se uc¢ita poznavat. Aby se aktivovalo chténi musi se vyskytnou silny emo¢n{ impuls.
Podobné smyslii Kolar & ValiSova (2009), ktef{ vidi smysl motivace v dosaZeni stavu,
kdy se zak chce ucit. To v konec¢né fazi usnadiuje nejen uceni ze strany ucitele, ale také
uceni na strané zaka. Nékteri autoii pisi, Ze béhem vyucovani se nemusi motivace
zaka objevit sama od sebe, ale je z velké Casti vysledkem ucitelova plisobeni. Pokud
se uciteli podari zdka motivovat, pak dochazi k jeho regulaci u¢ebnich ¢innosti a cho-
vani (Kolar & Sikulova, 2009). V eduka¢nim procesu je motivace nesmirné mocna.
Ucitel mlize mit skvéle propracovany cil, obsah i metody, pokud se vSak zak nechce
ucit, neni dostate¢né motivovany, jsou ucitelovy snahy marné.

V ramci motivace k u¢eni miizeme rozliSovat dva typy. Prvni typ motivace k u¢eni
zahrnuje poznavaci pottrebu, potfebu ¢innosti, uspokojeni z nauc¢eného a ze spolecné
¢innosti. (Cap, 1993). Tento typ je oznacovan jako vnitini motivace (neboli instrinsic-
ka) aje silné spjaty s konkrétnim predmétem nebo Cinnosti, které se zak uci. Potreba
uceni vychazi pfimo z vnitiniho prostied{ a nepottrebuje pobidky prichazejici z okoli
(Langmeier & Krejc¢itova, 2006). Motivace vychazejici z Zdka miva trvalej$i zavazky
vii¢i u¢ebnim aktivitaim a odrazi se na kvalité vystupti uceni (Capek, 2010). Pokud



pohnutka k u€ebni ¢innosti je zprostredkovana skze odmény, tresty nebo vidinou
prestiZe, hovoFime o motivaci vnéjsi (extrinsicka motivace) (Cap, 1993). V tomto
pripadé se impulzy k ucebni ¢innosti dostavaji z vnéjsiho prostiedi k zaku, ¢imz je
dand urcita zavilost na podnétech z okoli.

V kontextu s vhimanou interaktivni blizkosti se v zahranicni literatute setkava-
me s dvojim pojetim motivace. Brophy (1987) zastavala nazor, Ze motivaci miizeme
chapatjako trvalejsirys, ale i jako situacni stav. Motivace vystupujici jako vlastnost
neborys je vlastné predispozice byt motivovany nebo nemotivovany. Dle Frymiero-
vé (1993) je pomérné stabilni a odolna viici situa¢nim vlivl na rozdil od motivace
chapané jako stav, kterd je naopak nestala a podléha zménam na zdkladé situacnich
vlivli. Obé motivace se v zvlastnich pripadech mohou rozchazet, napt. kdyz pomérné
trvale nemotivovany zak se ujme vyzvy nebo ukolu.

MOTIVACNI MODEL A JEHO VYVO]

Mnoho studif se zabyvalo konstruktem immediacy ve vyukové komunikaci zejmé-
na v kontextu uceni. Ve vétsiné pripadl se ukazuje silny vliv vnimané blizkosti na
afektivni uceni, slabsi vliv byl pak zaznamendan na uceni kognitivni, pficemz v obou
pripadech se jevi nonverbalni projevy blizkosti jako U¢innéjsi. V soucasnosti se
pozornost teorie i vyzkumu interaktivni blizkosti zaméruje na vysvétleni toho, jak
skutecné vnimana blizkost ovliviiuje uceni.

Prvni studie zasvécené vztahu vnimané blizkosti, motivaci a u¢eni pochazi z 90. let
minulého stoleti. Hughes (2014), ktery vénoval modeldm interaktivni blizkosti znac-
nou Cast své disertacni prace, uvadi studii Chrisophelové (1990) a Richmondové (1990),
v nichz se objevuji poc¢atecni myslenky kauzalniho modelu. Christophelova (1990)
zjistila, Ze stav motivace je spojen s vnimanou blizkosti ze strany ucitele. Nezavisle
na tom se objevily obdobné vysledky v praci Richmondové (1990). O par let pozdéji
navrhla Frymierové (1993) pozménit ptivodni u¢ebni model na model motivacni.
Predstavila motivaci jako proménnou zprostiedkujici vlivimmediacy ucitele na
kognitivni uceni. Dle ni existuji tfi vychozi body, a to dispozice motivace, verbalni
anonverbalni immediacy. Tyto proménné vedou ke stavu motivace, ktery se odrazi
na kognitivnim a afektivnim uceni. Frymierova (1994) se domnivala, Ze je to pravé
stavova motivace navozena vnimanou interaktivni blizkosti, ktera ovliviiuje uc¢eni
studentt. Zajimavé vysledky se objevily ve vyzkumném Setieni tymu Rodriguez, Plax,
& Kearneyeova (1996), ktefi jako stézejni proménnou zprostiedkujici vlivimmediacy
na kognitivni uc¢enf urcili afektivni uceni. Po del${ dobu byl tento model chapan jako
vychozi. Pozdéji se motivacni model opét objevil v rozsifeném kauzalnim modelu.
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Souhrn poznatki o vztahu motivace k uceni a konstruktu
immediacy

V soucasnosti se do popredi dostavaji modely slucujici motivacni a afektivni model.
Zhang & Outzel (2006) predkladaji tzv. integrovany model, vnémz je vychozi proménou
bud’ immediacy nasledné ovliviiujici stav motivace nebo dispozice motivace, ktera
stejné jako pocitovana interaktivni blizkost vede ke stavu motivace. Stav motivace
pak vede k posileni u¢eni. Witt & kol. (2006) vysvétluji, Ze rozpory ve vyzkumech
byly zplisobeny ne zcela presnym pojetim motivace jakozto vyzkumného konstruk-
tu. Nebylo zohlednéno, zda se méreni vztahovalo k dané hodiné a tiidé, nebo byly
sledovany zmény v priibéhu ¢asu, napt. vlongitudinalnich vyzkumech mohly sehrat
roli i jiné proménné. Na téchto zakladech pak rozlisuji dva modely (podobné jako
Zhang & Outzel, 2006), z nichZ oba zobrazuji dvé zavislé proménné - chovani ucitele
indikujici interaktivni blizkost a predispozici motivace, které se promitaji do stavu
motivace (Hughes, 2014).

Poznatky o souvislostech motivace a konstruktu immediacy se v rozhrani mo-
tiva¢niho modelu rozsirovaly. Dnes vime nékolik skute¢nosti o vztahu mezi nimi,
a to (upraveno dle Zuria, 2007, s. 99):

e Immediacy ma silny a pozitivni vztah s motivaci k uceni.

¢ Nonverbalni immediacy ma vétsi vliv na motivaci k uceni.

¢ Immediacy ovliviiuje studentskou motivaci bez ohledu na to, jaka je dispozice
motivace.

e Chybéjici projevy konstruktu immediacy v chovani ucitele vede k demotivaci,
zvySuje nechut k uc¢ebni aktivité a plnéni ukolu.

¢ Immediacy ma vliv na motivaci a uc¢eni studentii riiznych kultur a ras.

e Interaktivni blizkost uditele ovliviiuje motivaci studentd, stejné tak projevy
blizkosti ze strany zakl zvysuji motivaci ucitele.

Cano & Velez (2008) se pokusili ovérit konstrukt immediacy s motivacnimi teori-
emi. Konkrétné do svého vyzkumu zaradili motiv pfipojeni, ktery odpovida teorii
(approach-avoidance theory) vysvétlujici komponenty piistupnosti a komponenty
vyhybavého chovani a teorie o¢ekavané hodnoty (expectancy-value). Vysledky jejich
prace naznacuji silny vztah mezi projevy immediacy a motivem pripojeni a mirné silny
vztah s motivem o¢ekavané hodnoty. Nicméné prekvapivé se neukazala vyznamna
korelace mezi ocekavanim hodnoty verbalné vyjadrené blizkosti navzdory tomu,
Ze pravé mezi témito proménnymi se predpokladal silny vztah. V tomto kontextu
autoti dale doporucuji pokracovat hloubkovymi studiemi.



ZAVER

Rada studif naznaduje vyznamny vztah mezi konstruktem immediacy a motivaci.
V priibéhu ¢asu se v kontextu ucinkt na afektivni a kognitivni uceni objevilo nékolik
modelt. V této praci jsme odKkryli casovou osu a sledovali jsme zejména motivacni
model. V soucasnosti se na vyzkumném poli zastava model integrovany, ktery
vysvétluje vliv na uceni skrze dvé proménné, a to immediacy a dispozice motiva-
ce. Tyto proménné se promitaji do aktivace motivace stavové. Stav motivace dale
zprostiedkovava vliv na afektivni a kognitivni u¢eni. Béhem poslednich deseti let
vyzkumné ¢innosti si tento model ziskal zna¢nou podporu. Uvedené vysledky plati
v kontextu vysokoskolského vzdélavani. Zatim se Ize setkat se skutecné malym
mnozstvim studif orientujicich se do prostiedi zakladni nebo stredni $koly. V ramci
této skutecnosti bychom dale doporucili zkoumat integrovany model praveé v ramci
primarniho a sekundarniho vzdélavani.
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PROFESNI MORALNI DISTRES UCITELU
ZAKLADNI SKOLY

Markéta Vachova

Anotace: Cilem naseho prispévku je prezentace pldnované dizertacni prdce. V dizertacni
prdci chceme analyzovat dopady soucasnych spolecenskych zmén na specifika prdce
ucitele, jeho vnimdni jeho vlastni prdce a vlastni osoby v pracovnim procesu. Ke zjisténi
téchto specifik nejlépe poslouzi méreni profesniho mordlniho distresu u ucitelil. Profesni
mordlni distres se totiz vyskytuje predevsim u profesi, které jsou pomdhajictho charakteru.
Tento jev nebyl doposud u Ceskych ucitelii zjistovdn a méren. Ke zjisténi téchto specifik
jsme se rozhodli vytvorit dotaznikovy ndstroj, ktery bude profesni mordlini distres u ucitelti
zkoumat. V dizertacnim vyzkumu chceme zjistit, v jakych oblastech profesni Cinnosti
ucitelé zazivaji profesni mordlni distres a v jaké mite se u nich vyskytuje. VyuZito bude
téchto vyzkumnych metod: hloubkovy polostrukturovany rozhovor a dotaznik mérict
profesni mordlni distres.

Klicova slova: moralni distres, podminky prace ucitele, profese ucitel, profesni
moralni distres, ucitel

MORALNI DISTRES U UCITELU ZAKLADNI SKOLY

Konflikt dnesni postmoderni spole¢nosti zvysuje tlak na praci skoly, ucitele a feno-
mén vychovy. Spolecenské zmény ovliviiuji praci ucitele, i to jak na svou praci nahlizi
a vnima ji. DneSni spolecnost a zmény, které uskutecnuje, prinasi do prace ucitele
¢im dal ¢astéji fadu moralnich dilemat (Mares, 2017). Tyto situace ovliviiuji postoj
k jeho praci, k sobé samému a formuji jeho osobnost. Situace, kdy ¢lovék/ucitel je
konfrontovan nutnosti rozhodnout se (objevuje se u néj moralni dilema), se vysky-
tuji prevazné v pomahajicich profesich (Mares, 2017). Objevuji se zcela jisté a casto



(mozna dokonce Castéji) i v zivoté. Nicméné, v profesi maji odbornou rovinu rozho-
dovani a souvisi i s profesni cti, presvédCenim atd., cozZ miiZe byt vazano na silnéjsi
stresogenni faktory. Lidé, ktefi vykonavaji tyto profese, casto béhem rozhodovani,
ke kterému se z FesSeni ptikloni, zaZivaji negativni stres. Negativni stres se nazyva
distresem. Pokud jsou situace moralné zbarvené, nazyva se tento druh distresu
mordlni distres. Pokud je moralni distres zazivan v profesnich situacich, nazyvejme
ho profesnim moralnim distresem. Moralni distres poprvé definoval v roce 1984
Americ¢an Andrew Jameton, ktery se zabyval etikou v oSetiovatelstvi, mordlini distres
vznikd v situacich, kdy jedinec vi, co je sprdvné udélat, ale instituciondlni prekdzky cini
témer nemozné jednat tim spravnym zptisobem®. (in Mares, 2016). Takto byl moralni
distres definovan v praci oSetiovatelt. Dalsi definice moralniho distresu je urcena
profesi skolnich psychologii. Tuto definici zformulovala Austinova & kol. (in Mares,
2017, s. 321), kterd uvadji, Ze se ,jednd se o jedincovo reagovdni v situaci, kdy je pre-
svédcen, Ze vi, co by bylo mordlné sprdvné ucinit, ale nemtiiZe to udélat. Jedinec pocituje
mordlni odpovédnost, uvedomuje si ji, ale nevytisti v ¢in. Absence redlného ¢inu miiZe
byt zptisobena jednak rozpaky, vnitinimi zabranami, osobnim selhdnim, jednak vnéjsimi
tlaky, vnéjsimi prekdZkami.” Obé definice veskrze vyjadiuji totéZ. Moraln{ distres
vznika v situacich, kdy clovék vi, jak by situaci resil podle svého vnitiniho moral-
niho presvédceni, ale situaci podle sebe tesit nemiize, jelikoZ jsou od spole¢nosti,
instituci, nadtizenych osob, kolegii nebo rodic¢ti nastavena jind moralni pravidla,
kterymi se doty¢ny musi ridit a vnitfné s nimi neni ztotoznény. V dlisledku toho, Ze
jedna v situacich v nesouladu se svym vnitinim presvédcenim, vznika tento druh
distresu. Vyssi frekvence profesniho moralniho distresu mtze ustit az k premyslen{
opusténi profese nebo dokonce o opusténi profese.

0 moralni problematice dobra a zla premyslel jiz ve své dobé vyznamny filozof
Immanuel Kant. Tvrdil, Ze moralni zlo se objevuje v situacich, kdy vime, co mame
udélat, ale ptesto to neudélame. Podle ného ¢lovék neni ve svém jadru zly, zlo kona
pod rouskou dobra. Témér cela jeho filosofie se zabyva pravé moralkou a etikou
clovéka (Kant, 1992). Moralni distres je v zahrani¢i zkouman u zdravotnickych
pracovniki (zdravotnich sester, doktori, zachranari). Fenomén moralniho distre-
su u této specifické profesni kategorie méri dotaznik Moral Distress Scale - MDS
(Corley, 2001). Tento nastroj obsahuje 22 polozek, kde jsou zdravotnicti pracovnici
dotazovani na moralni situace, se kterymi se mohli ve své praci setkat. Posledni
poloZka dava prostor pro popis jinych situaci, kde mohl dotazovany pocitit moralni
distres. Dotazovani odpovidaji ve dvou rovinach: na intenzitu zatéze; na frekvenci
vyskytu situace. Kazda odpovéd je vyjadiena pomoci Likertovy skaly 0-4 (nikdy
- velmi frekventované). Posledni dva dotazy, na které se neodpovida Likertovou
skalou, zjistuji, zda dotazovany nékdy piremyslel o zanechani své profese nebo zda
o ni premysli ted.


https://cs.wikipedia.org/wiki/Immanuel_Kant

Konkrétni vyzkumné nalezy zjistovala piehledova studie Oha & Gastmanse (2015),
ktera probéhlavletech 1984-2011. Analyzovala pomoci kvalitativniho Setfeni moralni
distress u zdravotnich sester. Bylo uskute¢néno 19 vyzkumi a v 6 pripadech autori
zjistili negativni zvladan{ profesné moralnich distresovych situaci (odchod z profe-
se, ¢i zvazovani odchodu z profese). U tfech vyzkum byl podil odchodu z profese
nebo jeho zvazovani relativné vysoky /10 %, 45 % a 46,2 %/ (Mares, 2016). Jak piSe
Vasutova s Urbankem (2010), ve Skolach vznikaji profesné etické rozpory, kdy ucitel
ma branit vychovné hodnoty uvnitf skoly pied tvrdou dynamikou vnéjsiho svéta,
ktery na tyto hodnoty stale dopada a pokousi se o jejich zménu. O téchto tlacich,
zménach a proménach pise vice autort napt. Pitha (2006), Stech (2007), Kag¢ak
a Pupala (2011), Vasutova (2011), Kota (2012).

Kazdy z téchto autorti vidi problém jinde a chape tlak a zménu jinak. Vytvoreni
vyzkumného néstroje na méreni profesniho moralniho distresu u ucitel by pomoh-
lo odpovédét témto znalcim na otazky, které si velmi ¢asto kladou. A to, jak ucitel
vnima svou praci, jak je v ni spokojeny. Zda ovliviiuji spolecenské zmeény praci ucitele
apod. Bude obtizné tento nastroj vytvorit, jelikoz kazdy clovék je individualni, jinak
citlivy a vnimavy, ma jiné moralni hodnoty a situaci fe$i po svém. ReSeni moralni
situace je urcité zavislé i na délce praxe nebo zivota. I pres tyto fakty je dilezité
tento vyzkumny nastroj vytvorit a postupné ho obohacovat o dalsi poznatky, které
mohou dotazované ovliviiovat.

Cilem dizertaCni prace je analyzovat zmény spoleCenského kontextu v soucasné
spolecnosti a jejich dopadi na specifika prace ucitele. Cilem vyzkumu je zjistit oblasti
a intenzitu zatézovych faktord plisobicich na ucitele, které jsou potencialnim zdro-
jem profesniho moralniho distresu a vytvorit pro méfeni téchto oblasti vyzkumny
nastroj.

Vyzkumny problém

Zdrojem profesné moralnich dilemat mohou byt decizni rozhodnuti vzdélavaci po-
litiky, tlak vedeni $koly, kolegli nebo rodici zaka.

Co ovliviiuje mordlini distres u ucitelii?

Metodologie vyzkumu

Vyzkumné metody: hloubkovy polostrukturovany rozhovor, dotaznik moral distres
scale (MDC), pozorovani. V nasi dizerta¢ni praci chceme vytvorit nastroj, ktery by
zjiStoval profesni moralni distres u uciteld zakladnich skol. Pro jeho tvorbu se ideové
inspirujeme zahrani¢nim dotaznikem MDS urcéenym pro zdravotni sestry. Tento
vyzkumny nastroj ale nelze modifikovat do ucitelského prostiedi, proto je zapotiebi
vytvorit plné novy vyzkumny nastroj pro méfeni profesniho moralniho distresu
u uciteld. Okruhy, na které budou ucitelé dotazovani, jsou z oblasti konfliktnich situaci



v praci ucitele, které mohou nejpravdépodobnéji byt zdrojem profesné moralniho
distresu. Pro konstrukci dotazniku budeme vychazet z volnych vypoveédi ucitelt
z praxe. Vypovédi uciteld budou uskute¢nény hloubkovymi polostrukturovanymi
rozhovory. Pozorovani uciteld pri jejich vyuce ndm pomiize dokreslit predstavu
o jejich vnimani a reagovani na profesné moralni situace.

LITERATURA

Corley, M. C., Elswick, R. K., Gorman, M., etal. (2001). Development and evaluation of
a Moral Distress Scale. Journal of Advanced Nursing, 33(2), 250-256. Dostupné z:
https://doi.org/10.1046/j.1365-2648.2001.01658.x.

Jameton, A. (1984). Nursing practice: the ethical issues. Upper Saddle River: Prentice
Hall.

Kant, I. (1992). Zaklady metafysiky mravii. Praha.

Kascak, 0., Pupala, B. (2011). Neoliberalismuz vo vzdelavani: pat’ obrazov kritickych
analyz. Pedagogickd orientace, 21(1), 5-34.

Kota, ]. (2012). Diskurs o profesionalizaci ucitelli v postmoderni dobé. In: Kohnova,
J., etal. Profesni rozvoj ucitelil a cile Skolniho vzdéldvdni. Praha: Univerzita Karlova
v Praze, Pedagogicka fakulta.

Mares, J. (2017). Moralni distres Skolnich psychologii. Pedagogickd orientace, 27(2),
308-343.

Mares, J. (2016). Moralni distres uciteld - skryty problém. Pedagogika, 67(1), 27-55.

Oh, Y., & Gastmans, C. (2015). Moral distress experienced by nurses: A quantita-
tive literature review. Nursing Ethics, 22(1), 15-31. Dostupné z: https://doi.
org/10.1177/0969733013502803.

Pitha, P. (2006). Vychova, nadéje spolecnosti. Praha: Poustevnik.

Stech, S. (2007). Profesionalita ucitele v neo-liberalni dobé: (Esej o paradoxni situaci
ucitelstvi). Pedagogika, 57(4), 326-337.

Vasutov4, J. (2011). Promény profese ucitele v rekapitulaci poslednich dvaceti let.
In: Lazarova, B., et al. O prdci zkuSenych ucitelii. Brno: Paido, 45-58.

Vasutova, J., Urbanek, P. (2010). Ucitel v soucasné ZS: hledani mezi zménou a stabi-
litou. Orbis scholae, 4(3), 79-91.

Autor

Mgr. Bc. Markéta Vachova
MarkytkaVachova@seznam.cz

Ustav vyzkumu a rozvoje vzdélavani, Praha


https://doi.org/10.1046/j.1365-2648.2001.01658.x
https://doi.org/10.1177/0969733013502803
https://doi.org/10.1177/0969733013502803

DITE JAKO AKTER V PRIRODOVEDNEM
VZDELAVANI: AGENCY JAKO NOVY POHLED
NA DITE A DETSTVI

Petra Travnickova

Anotace: Tato prdce, kterd je koncipovdna jako prehledovd studie, predstavuje poznatky
o konceptu agency, neboli o aktérstvi ditéte a tedy jeho moZnostmi organizovat a ridit
svou aktivitu. Tento text predstavuje novy pohled na koncept détstvi na zdkladé publikaci
zahrani¢nich autort. Pojeti détstvi s timto pojmem neodmyslitelné souvisi, protoZe
vytvdrivhodnou platformu pro aktérstvi ditéte v praxi. Prdce vénovand tomuto tématu
md 3 cdsti. Prvni ¢dst predstavuje koncept détstvi a charakterizuje agency jako novy
pohled na ucenti se ditéte. Ve druhé jsou popsdny zahranicni kvalitativni vyzkumy

zabyvajici se touto problematikou v souvislosti s détmi predsSkolniho véku. Treti ¢dst
shrnuje predstavené vyzkumy a zamysli se nad touto problematikou.

Klicova slova: children’s agency - détské aktérstvi, learning agency - aktérstvi
v uCeni se, personal agency - personalni aktérstvi

AGENCY JAKO NOVE POJETI DITETE A DETSTVI

V soucasné dobé dochazi k rozristani literatury o détstvi a détech v socialnich veé-
dach, ve snaze autoru teoretizovat, ¢lenit a tridit toto obdobi. MiiZeme se tak setkat
srlznymi teoriemi a modely téchto pojmi. Zminim napriklad empirické pojeti Dewey-
eho, ktery vnima dité jako prazdnou nadobu, ktera je potreba naplnit védomostmi,
dovednostmi a dal$imi informacemi, které dospély vlastni a dité ne. Tento model
vnima dité a détstvijako néco nedokonalého. Dité je v pozici, kdy se stava dospélym. S
dirazem a proces stdvdni se. (Mayall, 2000). Nové pohledy na koncepci détstvi se ale
stale vyvijeji a stavi dité do rovnocenné pozice s dospélym ¢lovékem. Détstvi mlize



byt vnimano jako spoleCensky prostor, ktery je strukturové urc¢en fadou socialnich
instituci. Pravé proto jsou détské subjekty strukturalné a kulturné ovliviiovany
a formovany jako socialni aktéfi se specifickymi socialnimi tlohami. Jsou aktéry
socialnich vztaht, zapojuji se do relac¢nich procesi a maji tedy samoziejmé pravo
na svij vlastni nazor (James, 2007; Mayall, 2002). Déti tedy nejsou pouze pasivnimi
subjekty sociadlnich struktur a procest. Musi byt chapany jako aktivni Cinitelé ve
svych spolecenskych zZivotech (Gavora, 2016).

Dité k nam prichazi vstric jako jedinec, ktery je nam roven

Pojeti ditéte a détstvi se neustale vyviji a proménuje. Dité je jedincem, ktery je
¢lenem spole¢nosti a s timto ¢lenskym se vaZou urcité prava a povinnosti. Rikame,
zZe je nasim cilem kvalitni détstvi a uspokojovani détskych potieb. Presto se ale od
tohoto zaméru odklanime. Nepodporujeme ucast déti na jejich vlastnim spolecen-
ském zivoté. Pro¢ tomu tak je? PovaZujeme totiZ za obtizné brat déti vazné, jako
jedince prispivajici spolecnosti (Mayall, 2000). Mayall (2002) ve své studii potvrzuje,
Ze déti jsou ze sociologického hlediska vnimany spiSe jako jiné mensinové skupiny.
Postradajf pravo na moZnost projeveni svého ndzoru a pokud jej vyjadii, nejsou tyto
nazory vyslySeny a vzaty do uvahy. Nicméné déti, jako ¢lenové spolecnosti, jsou
kompetentnimi aktéry svych ¢innosti. Jsou ov§em natolik podiizené a kontrolova-
né ze strany dospélych, Ze naplilovani jejich autonomie se stava problematickym.
Pokud jsou déti spolecensky rizené, jejich schopnost aktérstvi se stava omezenou
(James, 2007). Kdyz se zamyslime nad touto myslenkou, mohou nas napadat rizné
argumenty, které toto fizeni obhajuji. ,Déldme to pro jejich dobro, protoZe pokud se
ditéti dari ve Skole, prdce, bezpecnost a Stésti je na dobré ceste.” (James, 2007). V sou-
vislosti se sociologii détstvi je mozné rozdélit spoleCensky ad na dveé skupiny lidi.
Na dospélé a nedospélé - déti. Toto rozdéleni se tyka pojeti dospélych. Dité ovSem
vnima obdobi détstvi ze svého vlastniho hlediska a jeho ¢lenéni je strukturovano
zejména mezigerenac¢nimi vztahy s rodici, uciteli atd. (James, 2007).

Agency jako pohled na uceni se ditéte
Pokud chceme dat ditéti prostor, aby samostatné poznavalo svét kolem sebe a priro-
zené tak bylo soucasti spolecnosti, je nutné pro to vytvorit také vhodné podminky. Je
potieba zamyslet se nad tim, jakou roli hraje dité v edukac¢nim procesu. Zda je vnimano
jako subjekt, kterému jsou informace predavany transmisivné, nebo jej bereme jako
rovnocennou bytost, ktera je schopna ridit a organizovat své vlastni uceni. Jak jiz bylo
zminéno vySe, koncept aktérstvi neni v souc¢asnosti v sociologickych védach novym
pojmem, v souvislosti s pedagogickymi védami vSak jeho frekvence vyskytu klesa.
Koncept aktérstvi je obvykle spojen s atributem ¢lovéka (human agency) nebo
- v uzsim slova smyslu - osobnim aktérstvim (personal agency). Osobni aktérstvi



odkazuje na schopnost ¢lovéka organizovat a tidit svou aktivitu. Pojem aktérstvi
zdlraznuje, Ze lidé nejsou pouze produkty prostiedi, ale také aktéri, kteri interaguji
s prostredim, ¢ini volby a samostatna rozhodnuti (Gavora, 2016). Bandura (2001)
definuje 4 rysy ¢lovéka jako aktéra: imyslnost, pfedvidani, sebereaktivita a sebe-
reflexivita. Je tedy zfejmé, Ze pokud chceme u ditéte podporovat aktérstvi, je nutné
vytvorit vhodné podminky. Je nutné, aby dité mélo mozZnost autentické volby a samo-
statného fizen{ svého ucenf (Valentine, 2011). Aktérstvi ale nyni nechapeme pouze
jako schopnost aktivity v socialnim prostredi, ale vnimame ji jako jednu z klicovych
lidskych kvalit. Budovani zkusenosti ditéte se svétem neni néc¢im vnéjsim, co se ditéte
netyka. Naopak on sam je tviircem tohoto procesu, na kterém se aktivné podili. Dité
tedy neni produkt spolecnosti, ale jeji aktivni mechanismus (Bandura, 2001).

ZAHRANICNI VYZKUMY CHILDREN’S AGENCY

S problematikou children’s agency se miiZeme v zahranic¢ni literatute setkat s cet-
nymi vyzkumy. Pro nasledujici vyzkumy byla zvolena ¢tyti hlavni kritéria vybéru:
e vzorek vyzkumu: déti predskolniho véku

e metodologie vyzkumu: kvalitativni vyzkum

e stdrivyzkumu: maximdlné 10 let

e oborovd orientace: prirodni védy.

Prvnim kritériem byl vyzkumny vzorek, ktery jsem vybirala podle véku ditéte.
Konkrétné se tedy jednalo o déti predSkolniho véku. Tento vék byl zvolen proto, Ze
na dané obdobi bude orientovan vlastni vyzkum. Ze stejného divodu bylo voleno
také druhé kritérium, tedy kvalitativni typ vyzkumu. Zamérujeme se predevsim
na pestrost metod vyzkumu, kterou autoii pouZili pti své praci. Vyzkumy jsou te-
maticky orientovany do oblasti prirodnich véd. Ve vybéru vyzkum jsem se zvolila
také stari realizovanych vyzkumi a to konkrétné na maximalné deset let. S touto
hranici bude i nadale pracovano a ménén jeji rozsah. Vyzkumy z cilovych zdroji byly
usporadany dle data vydani.

Témata vyzkumnych praci

1. Children’s sense of agency in preschool: a sociocultural investigation. (Smysl déti
pro aktérstvi v materské skole: sociokulturni vyzkum.)

2. Creating Spaces for Children’s Agency:'l wonder..’Formulations in Teacher-Child
Interactions. (Vytvdreni prostoru pro détské aktérstvi: , Zajimalo by mé...“ Formulace
v interakcich dité-ucitel.)



Emergent Science in Preschool: The Case of Floating and Sinking. (Vznikajici véda
v predskolnim véku: pripad plovouciho a klesajiciho.)

Mathematics and science learning opportunities in preschool classrooms. (Pri-
leZitosti pro matematiku a prirodni védy v predskolnich triddch.)

Free choice and free play in early childhood education: troubling the discourse.
(Svobodnad volba a volnd hra v predskolnim vzdéldvdni: znepokojujici diskurz.)
Young children’s experiences through transition between kindergarten and first
grade in Chile and its relationship with their Developing Sense of Learning Agen-
cy. (Zkusenosti malych déti v priiniku prechodu mezi materskou skolou a prvnim
ro¢nikem zdkladni Skoly v Chile a kontextu jejich vztahu s vyvojem learning agency.)
Children’s perspectives on everyday experiences of shared residence: Time,
emotions and agency dilemmas. (Pohled déti na kaZdodenni zkusenosti spolecného
sidla: ¢as, emoce a dilema aktérstvi.,)

Children’s strategies for agency in preschool. (Détské strategie pro aktérstvi
v predskolnim vzdeéldvdni.)

Na nasledujicich strankach jsou vybrané vyzkumy graficky predstaveny. V uvede-
nych tabulkach jsou data zanesena a ¢lenéna do 5 sloupct. Jedna se o jméno autora
arokvydaniprace. Zde se setkavame s autory rtiznych zemi. Sociokulturni hledisko
ve vybéru vyzkumi nebylo zohlednéno vzhledem k ptivodnimu zaméru. V druhém
a tretim odstavci jsou uvedeny cile vyzkumu a klicova slova v anglickém originale.
Anglicky original byl zachovan z toho divodu, Ze nékteré pojmy nemaji v ceském
jazyce piresny pireklad. Ctvrty odstavec piredstavuje metodologii vybranych vyzkumi
a posledni, paty odstavec ukazuje hlavni vysledky prezentovanych vyzkumii, které

jsou v ramci konceptualizace prace povazovany za stézejni.



Autor,

rokvydani | Vyzkumné cile Klicové pojmy Metodologie vyzkumu Hlavni zjisténi
prace
i88  Hilppo, Teoreticky prozkoumat hranice koncepce Sense ofagency, Kvalitativni vyzkum Vysledky poskytuji diikazy o riznych ¢innostech, v nichz bylo zazna-
Rainio, aktérstvi. radical passivity, - fokusové skupin.y menano aktérstvi déti.
_ ) - kresba, fotografie
Lipponen children’s
Kumpulain- perspective, I I Studie popisuje dynamiku aktérstvi v kazdodennim Zivoté predskol-
Vyzkumny vzore i .
en, preschooleveryday " {atj ptedikolniho véku (19 déti ve véku 6-7 let) ~Nhiho ditéte.
(2016) life
7228 Houen, Zjistit, jak se ucitelé a déti orientuji v procesu Children’s agency, Kvalitativni vyzkum Zjisténi, ktera studie predstavuje prispiva k porozuméni détskému
Danby, aktérstvi prostrednictvim vzajemnych interakci. ~ Ethnomethodology B pozcjf‘sva_gl ) . aktérstvi. Poukazuji také na praktické strategie ucitelti, které podporuji
- ouziti videozaznami
Farrell, (tykajici se ucasti ve tridé). (EM), Conversation B I1)70 Inavalin Zémmamm aktérstvi ditéte v ramci zivota ve tridé.
Thorpe analysis (CA),
(2016) Teacher-child Vyzkumny vzorek Vyuzivani repertoaru pedagogickych strategii k podpore aktérstvi je
interaction - ti¥ida MS diikazem vysoce kvalitnich interakci ucitel - dité.
A Larsson Porozumét tomu, jak déti vyjadruji sva pochopeni floating and sinking; ~ Kvalitativni vyzkum Analyzovana aktivita ukazuje, Ze déti spolupracuji a zkoumaji spole¢né
(2016) danych témat. emergent science; B prlpad(’)va studie celou Fadu aspektt tykajicich se daného tématu.
. - videozdznamy
preschool; children; - piepisy komunikace
learning Zvysujici se slovni zdsoba podporovala vznikajici predstavy o tématu.

Vyzkumny vzorek

- 4 déti predskolniho véku Jazyk ma potencial zprostredkovat pokrok spontannich i védeckych
koncepta.
B8 Piasta, Zjistit, jaka je celkova cetnost matematickycha mathematics Kvalitativni vyzkum Nalezy ukazaly, ze distribuce matematickych a prirodovédnych prile-
Yeager, piirodovédnych ptileZitosti, se kterymi se déti  instruction, - p.odzoroyanl Zitosti byla pozitivné zkreslena.
- videozaznam
Pelatti, predskolniho véku setkavaji. science instruction, - primérna délka 101,32 minut, s rozsahem od
Miller preschool, early 45,12 do 203,09 minut
(2014) childhood education - dotazniky pro ucitele

Vyzkumny vzorek
- 65 predskolnich trid
- ve tridach byly déti ve véku 3-4 let + 1 ucitel
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rok vydani

prace

Wood
(2013)

Jadue-Roa,
Whitebread
(2012)

Mette,
Haugen
(2010)

Markstrom,
Halldén,
(2009)

Vyzkumné cile

Zdokumentovat a kriticky zkoumat individualni

a skupinové volby (v ramci volné hry).

Cilem bylo vykreslit volby déti:

a) zaznamenat, jak byly zahajeny ¢innosti

b) zaznamenat strategie, které déti pouzivaji
kicasti (v procesu zapojeni, udrzeni a ukon-
ceni)

c¢) zaznamenat, kdo jiny byl zapojen (v€etné
dospélych, vrstevniki).

Popsat procesy prechodu arozvoje vzdéldvaciho

aktérstvi /learning agency v predskolnim véku.

Cilem této studie je prozkoumat néktera dile-
mata tykajici se aktérstvi déti (jejich nazor na

své aktérstvi).

Prozkoumat strategie déti pro ovliviiovani,
obranu a budovani spolecenského usporadani

v pireds$kolnim zarizeni.

Zjistit, jak déti predskolniho véku reguluji in-

terakci v kolektivu mezi vrstevniky a uciteli.

Klicové pojmy

free play, free
choice, agency, post-
structural theory,

sociocultural theory

prechod, learning
agency, children
voice, kindergarten,

primary school

children
perspectives,
kindergarten,
everyday experience,

agency

preschool
children, agency,
kindergarten,

children’s strategies

Metodologie vyzkumu

Kvalitativni vyzkum
- nezucastnéné pozorovani

- rozhovor s détmi i dospélymi
- 48 hodin pozorovani po dobu 12ti tydnt

Vyzkumny vzorek
- déti predskolniho véku 3-4 roky

Kvalitativni vyzkum
- pripadové studie

Vyzkumny vzorek
- jednadivka

- vevéku5 ¥ avicelet 6 a % roki (prvni v ma-
terské Skole a druhé v prvnf tridé).

Kvalitativni vyzkum
- hloubkové interview

Vyzkumny vzorek
- déti predskolniho véku
- rodice a ucitelky

Typ vyzkumu

- etnograficka studie

Vyzkumny vzorek

- déti predskolniho véku

- dvé predskolni zarizeni

- jednaloseo25a42détivevékuod 1do 6 let

Hlavni zjisténi

Pokud ma byt udrZovéana spontanni a citliva pedagogika v predskolnim
vzdélavani, musi si byt ucitelé védomi moznosti détské volby. Musi také
konkrétné volit zpiisoby, jak svobodu détem nabidnout tak, aby nebyly

ostatni déti znevyhodnény.

Analyza sdéluje dilezité otazky pro proces prechodu divky ajeji vztah

k vlastnimu rozvoji learning agency.

Diskuse zddraznuje vyznam téchto otazek a jejich vztah ke kontextu,
ve kterém byly idaje shromazdény, a také prispévek této studie k vy-
zkumu v oblasti prechodnych a learning agency.

Z udaju bylo zjisténo, ze déti si mysli, Ze maji prava na ochranu a na
zajisténi (a jejich rodice splnuji tato prava). Zddraznuji také své prava

k aktérstvi.

Studie ukazuje, Ze déti jsou aktivni pri kolektivni regulaci, jedna-li se

o predskolni zarizeni.

Ukazuje také, jak ¢erpaji z riznych strategii. Napriklad z osobni auto-

nomie a vyjednavani spolec¢enského poradku.

Pfipozorovani détia uznavani détijako aktivnich ¢initelti je mozné vidét,

jak ovliviiuji a utvareji sviij kazdodenni zZivot v predSkolnim kontextu.



SHRNUTI PREDSTAVENYCH VYZKUMU

Pti rekapitulaci predstavovanych vyzkum jsem vytvorila také nékolik oblasti, ke
kterym se budu vyjadiovat. Jedna se konkrétné o oblasti:

o Aktérstvi déti predskolniho véku

e Koncept aktérstvi

e Utitelé v kontextu détského aktérstvi.

AKktérstvi déti piredSkolniho véku

V souvislosti s prvnim bodem prezentované vyzkumy ukazuji, Ze se u déti v sou-
vislosti s jejich aktérstvim objevuje jista variabilita. Nicméné déti maji jakysi smysl
pro vlastni aktérstvi. Déti jsou aktivni pri kolektivni regulaci na misté instituce.
Ukazuje se také, Ze v ramci své akce Cerpaji z riiznych strategii, osobni autonomie
a vyjednavani spolecenského poradku. Vi, Ze maji sva prava na ochranu a zajisténi
ataké védi, Ze maji pravo na aktérstvi. Vyzkum bohuzel také ukazal, Ze tato pravidla
nejsou vzdy dodrzovana. Pii pohledu na dité a jeho uznani jako aktivniho Cinitele,

rvs

je mozZné vidét, jak ovliviiuji a utvari sviij kazdodenni zivot v predskolnim kontextu.

Koncept aktérstvi

Druha oblast, ktera byla v predeslych vyzkumech identifikovana, predstavuje dalsi
pojem, ktery se s aktérstvim vaze - learning agency. Tento vyzkum byl veden za hra-
nice predskolniho véku. I piesto je zde uvadén, protoze jeho pocatek se realizoval
v matei'ské Skole. Dalsim diivodem je také to, Ze se prace bude do budoucna timto
fenoménem zabyvat. Dale si v predstavenych vyzkumech mizZeme vSimnout jakési
variability v pojmu aktérstvi. Jiz vySe byly minény pojmy jako human agency, personal
agency, children’s agency atd. Ve vyzkumu se také setkdvame s popisem dynamiky
aktérstvi v kazdodennim Zivoté predskolniho ditéte.

Ucitelé v kontextu détského aktérstvi v piredSkolnim vzdélavani

Vyzkumy v této oblasti ukazuji, Ze ucitelé voli praktické strategie na podporu ak-
térstvi déti. Déje se tak zejména na zakladé vysoce kvalitni interakce mezi ditétem
a ucitelem. Ukazuje se tedy, ze ucitelé jsou si védomi této détské volby, musi ale
také konkrétné volit zpisoby, jak s timto konceptem pracovat a jak svobodu détem
nabizet. Na druhé strané jeden z vyzkumi jde do opozice s ostatnimi a to tak, ze
tvrdi, Ze rodice zfidkakdy, a zaméstnanci Skoly nikdy, nerespektuji prava ditéte na
aktérstvi. V souvislosti s matematickymi a pfirodnimi védami se prokazalo, Ze se
tyto prilezitosti v mateiské skole vyskytuji.
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UTVARENIi UCEBNIiCH ASPIRACI U DETI
MLADSIHO SKOLNIHO VEKU V KONTEXTU
GENDERU A PUSOBENI RODICU

Klara Urbaniecova, Barbora Petru Puhrova

Anotace: Kazdy jedinec md tendenci vytycovat si v riiznych oblastech Zivota cile.
Dité mladsiho skolniho véeku je specifické hlavné v utvdreni ucebnich aspiraci, které
jsou determinovdny ptisobenim rodici a jejich predstavami o Skolni kariére svého
ditéte. Pfredmétem zkoumdni pro tuicely tohoto prispévku byly aspirace k uceni u divek
a chlapcti mladsiho skolniho véku se zamérenim na jejich shody a rozdily v kontextu
Zdky vnimanych rodici. Celkem 332 Zdkii odpovidalo na 27 poloZek validizovaného
dotazniku. Se ziskanymi daty byla provedena exploracni faktorovd analyza, na jejimz
zdkladé vznikl dilci vystup. Vysledky poukazuji na rozdily mezi chlapci a divkami i miru,
jak vaimaji déti jejich rodice v pristupech ke vzdélavdni. Ukdzalo se, Ze divky disponuji
vyssi a silnéjsi aspiraci k uc¢eni nez chlapci. Divky jsou ochotny vénovat ¢as ucebnim
aspiracim i mimo $kolni prostiedi. Podporu v téchto aspiracich ziskdvaji chlapci i divky
od obou rodicii rovnocenné.

Klicova slova: aspirace k uceni, gender, matka, mladsi $kolni vék, otec

UvoD

Naroky spole¢nosti dnesni doby jsou neustale na vzestupu. Na jedince je nahlizeno
jako na individuum, které se od prvopocatku snazi uspét v této postmoderni dobé.
Vétsina jedinci se snazi seberealizovat, sebekultivovat a rozvijet svou osobnost.
Rozviji se u nich prudce ambice, aspirace a to v mnoha oblastech jejich Zivota. VSechny
tyto slozky se u kazdého jedince li$i v zavislosti na podnétech vnéjsiho okoli, rodiny,
aleigenderu aindividualnich odliSnostech. V oblasti aspiraci miizeme sledovat odlis-
nosti v pristupu ke vzdélavani a vnavaznosti na uroven aspiraci pak nalezneme jiné



umuzliuZzen,ikdyznemuseji byt zcela odlisné. Velmi zasadni roli zde hraji i rodice,
ktefiv prvni tfetiné Zivota svého ditéte maji primy vliv na utvareni ambici a aspiraci.
Jejich zasah miZe budouci kvalifikaci ditéte ovlivnit pozitivné, ale i negativné. Rodice
mohou mit snahy své nenaplnéné ambice a aspirace v§tépovat svym détem a tim tak
pozmeénit zivotni drahu ditéte. Ne vzdy se také toto usili mize setkat s uspéchem
amuzZe dochazet ke ztraté zivotni snahy o naplnéni aspiraci a ambici. Dité mladsiho
Skolniho véku proziva enormni zmény, které jsou spojeny s nastupem k povinné
Skolni dochazce. Existuji diikazy o tom, Ze pravé v tomto véku se tvori v pripadé
aspiraci genderova propast. Divky v tomto véku maji prokazatelné vétsi aspirace nez
chlapci. Ze zahrani¢nich vyzkum? také dale vyplyva, Ze i socioekonomicka situace
v rodiné ovliviiuje na postu aspiraci vice chlapce neZli divky (Schoon et al., 2007).

Stézejnim vychodiskem této studie jsou ucebni aspirace déti mladsiho Skolniho
véku zamérené na rozdilnosti a shody s ohledem na gender a vliv rodic¢t. Pro tcely
této studie operacionalizujeme aspirace jako predstavy o cilech, kterych se snazi
dité v mladsim Skolnim véku dosahnout. PIné si uvédomujeme osobnostni dispozice
kazdého ditéte, ale také jak jiz bylo zminéno, ddvame diiraz na urcitou determinaci
aspiraci v rezii rodicu.

TEORETICKA VYCHODISKA

Aspirace jsou soucasti seberealiza¢nich motivii, v motivacnich proménnych jsou
na nejvyssim, tretim stupni. Dle Janouska (1988) aspirace v systému motivacnich
Cinitell jedince patfi do slozky, kterd neovliviiuje pouze rozhodovaci procesy a sta-
novovani cilg, ale i zplisob chovanijedince. Aspirace jsou do jisté miry postaveny na
vysi sebevédomi a ctizadosti jedince. Aspirace mohou byt déleny na vzdélanostni,
rodicovské a volnocasové. Diilezitym ukazatelem aspiraci jedince je uroven jeho
schopnosti, které jsou predpokladem tuspésného vykonavani aktivity. Vzhledem
k mladSimu Skolnimu véku hovoiime o ucebnich aspiracich, které odrazeji jistou
volbu cil vzhledem k vysledktim uéeni. Z4k si voli cile ve $kolnim prostiedi, jejichz
dosazeni pro néj bude zdrojem uspokojeni, zadostiuc¢inéni a porozumeéni efektu uceni.
Vzdélanostni aspirace je zaloZena na postoji jedince ke vzdélani. Jedinec si zde utvaii
postoj ke svému budoucimu povolani, aspiraci pracovni. OvSem mezi vzdélanostnimi
aspiracemi a témi u¢ebnimi nalezneme i jisté shody.

Faktor genderu v ucebnich aspiracich zaka

KaZzdy z nas zastava v Zivoté nespocet roli, z téch zakladnich je to pravé role gen-
derova, ktera je ukazatelem toho, co od nas spolecnost oc¢ekava. Vyrost & Slaménik
(2008) definuji roli genderu jako soubor pravidel, vétSinou neformalni povahy, ktera
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predepisuji muzim i Zenam rozdilné zplisoby chovani. Jedna se o jakési doporuceni

Ciiocekavanispolecnosti, které chovanije vhodné pro Zeny a pro muze. Tato role se

prolindiv aspiracich zdka a neméla by byt opomijenym faktorem. Proto se pohled na

ucebni aspirace chlapci a divek stava predmétem vyzkum. Napiiklad Garg, Kauppi,

Lewko, & Urajnik (2002) rozdéluji studie a teoretické argumenty tykajici se faktoru

genderu v aspiracich do tf{ skupin:

o studie dokladajici, Ze aspirace divek zaostavaji za aspiracemi chlapci;

e studie poukazujici na pravy opak;

e studie zastavajici nazor, zZe kategorie genderu vzhledem k aspiracim nehraje
zadnou roli.

V historickém kontextu se aspirace vyviji ve prospéch divek. Autori priklanéjici
se k témto faktim interpretuji rozdilny stupen aspiraci tim, Ze chlapci spojuji své
aspirace s typickymi muZskymi profesemi, které se vyznacuji prestiZi nebo i lepSim
finan¢nim ohodnocenim v budouci profesi. Divky naopak nelimituji sva kariérni
ocekavani genderovou optikou tak silné, proto aspiruji na kariéru jak typicky fe-
mininni, tak maskulinni, coZ potvrzuji i vysledky vyzkumu PISA 2000, PISA 2003
a PISA-L (Rampino & Tailor, 2013). Podobné& Smidova, Janouskova, & Katriidk (2008)
sleduji rozdily mezi divkami a chlapci na zakladé poznatki teorii vyvojové psycho-
logie v hlavni oblasti rozdil v psychosocialnim vyvoji chlapct a divek. Z hlediska
vyvojové psychologie o obdobi mladsiho skolniho véku hovoiime o casovém tseku
od Sesti do jedenacti let, v némz je svét ditéte poznamenam zlomovym obdobim
spojenym se vstupem do skoly. V rdmci psychoanalyzy toto obdobi oznacujeme jako
obdobi latence, kdy je ukoncena jedna etapa psychosexualniho vyvoje (Langmeier
& Krejcirova 2006). Langmeier (1983) charakterizuje tuto etapu jako vék strizlivého
realismu, kdy Skolak chce pochopit svét takovy jaky je. Erickson oznacil toto obdobi
jako fazi pile a snazivosti, v ramci které chce ziskat pochvalu a uznani (Cap & Mares,
2007). Prave tato doba ve vyvoji ditéte je obdobim tvorby aspiraci a ambici ditéte.

Vliv rodi¢a na utvaieni uc¢ebnich aspiraci ditéte mladsiho $kolniho

véku

Dité mladsiho Skolniho véku usiluje predevsim o uznani a ispéch, je pro néj dilezité
uznani od druhych osob a to predevsim rodi¢ii a neméné pak i od uciteld, jelikoz
v tomto obdobi je pro ditéte hlavni ambici dosdhnout jisté irovneé uspéchu ve skole.
Podstatnou roli v tomto obdobi sehravaji i rodice, ktefi ovsem s dobrym zamérem
mohou svym piehnanym snazenim ditéti spiSe uskodit. Tlak ctizadostivych rodic¢t
atouha po vynikajicich vysledcich ditéte mtze vést ke ztraté détskych ambici a chuti
vzdélavat se.



METODOLOGIE VYZKUMU

Cilem vyzkumného Setfeni bylo zjistit, jak vnimaji chlapci a divky mladSiho Skolniho
véku své vzdélavani (shoda, rozdily) a jak je naopak vnimaji sami rodice téchto zakd.
Vyzkumnym nastrojem byl dotaznik, ktery jsme v prvni fazi vyzkumné strategie
nejprve validizovali na vyzkumném souboru 300 zakl prvniho stupné zakladni skoly.
Data byla zpracovana explorac¢ni faktorovou analyzou s cilem odhalit faktory v ramci
predpokladané skupiny faktort. Nevyhovujici polozky byly vyfrazeny a nasledné
vznikla 27 polozkova struktura s celkovou reliabilitou 0,8. Dotaznik byl rozdélen
na zjiStovaci demografické otazky a dale pak na polozky péti skalového typu v mite
souhlasu od 1 (nejvice plati) po 5 (nejméné plati). Zamérem vyzkumného Setfeni
bylo nalézt shody ¢i rozdily v aspiracich zaka mladsiho Skolniho véku s ohledem
na faktor genderu a se zamérenim na aspekty, které piisobi na utvareni u¢ebnich
aspiraci zaka mladsiho skolniho véku. Vyzkumného Setreni se zicastnilo 332 zaki
primarni $koly ve véku 7-12 let. Zaci byli vybrani dostupnym vybérem ze zakladnich
$kol z Ceské republiky. Z hlediska pohlavi bylo zastoupeni pohlavi vcelku vyrovnané,
vyzkumu se zucastnilo 50,3 % divek a 49,1 % chlapct, 0,6 % z respondentt neuvedlo
pohlavi (Tabulka 1).

POHLAVI POCET %
NEUVEDENO 2 0,6
DIVKY 167 50,3
CHLAPCI 163 49,1

332

RODINA POCET %
NEUVEDENO 8 2,4
JINE 3 0,9
JEN MATKA 19 5,7
STRIDAVA PECE 30 9,0
JEN OTEC 5 1,5
MATKA A OTEC 267 80,4

CELKEM 332 100,0

Tabulka 1: Zastoupeni dle pohlavi a rodinného zdzemi



Vysledky vyzkumu - Plisobeni otce a matky v zavislosti na genderu
ditéte
V poslednich letech se role otce v rodiné prudce zménila (Marikova, 2009). JiZ to
neni jen role otce jako zivitele rodiny, ale jeho podileni se na vychové v domacnosti
vzrostlo. Dokonce neni zcela atypicka vyména roli v podobé matky zZivitelky a otce
vychovatele. V naSem vyzkumném Setteni se ukazalo, Ze kromé role vychovavaji-
ctho ma i neodmyslitelnou roli jakéhosi motivatora v u¢ebnich aspiracich, ov§em
tato jeho role je silnéji vnimana u divek (23 %) nezli u chlapci (17 %). Vice divek
se vyjadrilo také, Ze se svym otcem o svém prospéchu mluvi (AP=2,69), u chlapci
takova komunikace ¢asto neprobiha. Chlapci citi urcity tlak ze strany otce a jeho
snahu o uceni a dosahovani lepsich znamek ve Skole a to vice nez u divek. Otci zalezi
na aspiracich svého ditéte, snazi se rozvijet aspirace komunika¢nimi prostredky
a projevuje kladné i zdporné emoce, zaujima pro dité jasné ¢itelné postoje k vybor-
nému ¢i nedostate¢nému prospéchu ve skole.

O rostoucim vlivu otce jsme se jiz zminili a neni zanedbatelny, ale role matky byla
v tomto pomeéru silnéjsi, co se tyce naseho vyzkumného Seti'eni, ukazalo se, Ze otec
ma vétsi vliv na dceru. Zde se pomyslna karta zcela obratila a praveé chlapci ve vét-
Siné uvedli, Ze se uci a ziskavaji dobré znamky vice na popud matky (AP=2,51). Jasné
vyplyva, Ze je to matka, kterd nedéla rozdil genderu a jeji podpora je rozmisténa na
obou stranach stejné. Chlapci tuto podporu, ale vnimaji spise jako povinnost a chti¢
dosahnuti ucebnich aspiraci pravé kvili matkam. Matky vyvijeji na chlapce i vétsi
tlak tykajici se jejich prospéchu, z ¢ehoZ usuzujeme, Ze je to zpiisobeno uvédoménim
si, Ze u chlapcti v tomto véku jsou aspirace nizsi nez je tomu u divek, coz potvrzuje
i studie autort Garg, Kauppi, Lewko, & Urajnik (2002). V tabulce 2 uvadime rozdily
mezi divkami a chlapci ve vnimani svych rodi¢t v postojich k uc¢eni a dosahovani
dobrych vysledki ve skole. V oblasti povzbuzovani do uceni jsou otcové u chlapci
i divek vnimani méné pozitivné, potvrzuje se role matky, ktera se snazi dité vice vést
k uceni. V polozkach - 6. U¢im se, protoZe to chce tdta. a 14. UCim se, protoZe to chce
mdma. - sledujeme, Ze primérna hodnota AP=3,63 u divek a AP=3,18 u chlapci je
oproti matkdm vyrazné nizsi (AP=2,96 u divek, AP=2,51 u chlapcti), coz by zname-
nalo, ze déti vnimaji vice matky jako faktor podminky, kvili které se dité uci.



CHLAPCI

st.devia- st. devi-
mode . mode .
tion ation
1. Pro mého tatu je dilezité, abych mél/a dobré znamky. 165 1,66 1,00 1 1,009 162 1,60 1,00 1 1,018
2. Hmﬁw Ma\nmmﬁo vysvétluje, proc je diileZité byt ve Skole 164 | 2,30 | 2,00 2 1,279 161 230 | 2,00 1 1,289
uspésny/a.
3. Do uceni mé nejvice povzbuzuje tata. 164 | 2,80 | 3,00 3 1,342 161 2,91 | 3,00 3 1,317
4. Mj tdta chee, abych ve Skole dosahoval/a co 164 | 1,70 | 1,00 | 1 1,029 | 159 | 1,74 | 1,00 | 1 1,111
nejlepsich vysledkda.
5. Statou doma ¢asto o zndmkach mluvime. 165 2,69 2,00 2 1,291 159 2,67 2,00 2 1,390
6. Ucim se, protoze to chce tata. 166 3,63 4,00 5 1,403 161 3,18 3,00 5 1,533
7. Tata se zlobi, kdyZ dostanu Spatnou znamku. 163 2,77 3,00 1 1,479 160 2,52 2,00 1 1,369
8. Mneé by stacily i dvojky, ale tata chce jenom jednicky. 162 3,02 3,00 5 1,468 159 2,98 3,00 5 1,528
10. Zo._m :wam mrnm. mwvar ve Skole dosahoval/a co 165 1,51 | 1,00 1 0,973 163 1,45 | 1,00 1 0,890
nejlepsich vysledki.
12. Ve $kole chci dosdhnout vZdy co nejlepsich vysledkd. 164 1,38 1,00 1 0,737 162 1,44 1,00 1 0,714
13. WM”MN% proto, abych az vyrostu, vydélaval/a hodné 166 217 | 2,00 1 1,263 163 197 | 1,00 1 1,288
14. U¢im se, protoze to chce mama. 164 2,96 3,00 5 1,492 160 2,51 2,00 1 1,427
15. Do uceni mé nejvice povzbuzuje mama. 163 2,18 2,00 1 1,278 162 2,10 2,00 1 1,222
16. Mné by stacily i dvojky, ale mama chce jenom jednic¢ky. | 165 2,76 3,00 1 1,527 162 2,41 2,00 1 1,426
17. Pro moji mamu je dilezité, abych mél/a dobré znamky. | 162 1,64 1,00 1 1,001 162 1,65 1,00 1 1,036

Tabulka 2: Priimérné hodnoty poloZek vztahujicich se k vlivu matky a otce na ucebni aspirace ditéte



I presjisty tlak vyvijeny a samotnymi détmi vnimany, je evidentni, Ze si déti uvédo-
muji vyznam roli rodicti jako iniciatort a tvlrci ucebnich aspiraci ditéte. K jejich
dosazZeni ovSem mnohdy rodice voli rozdilné strategie.

Role odmény a trestu ve vztahu ke genderu ditéte

Odmeéna a trest se miizZe stat prostiredkem rodic¢t k upevnéni ¢i zménou ucebnich
aspiraci svého ditéte. Uzivana forma trestu se jako vyssi ukazala zejména u chlapct
(25 %) nezli u divek (9,6 %). A také tomu tak bylo i v piipadé odmény, ktera se jim
dostava o néco méné. Chlapci jsou pri ucebnich aspiracich vice motivovani vidinou
odmeény a vizi budouciho lepsiho zaméstnani, nez maji jejich rodice. V oblasti mo-
tivace k uceni divky v tomto bodu presahly 50 %, chlapci se pohybovali pod touto
hranici. Rozdil v tomto neni znacny, ale poukazuje na vétsi zaméreni divek na své
aspirace a to i mimo $kolni prostiedi. Jsou ochotné vice sviij volny ¢as vénovat do-
maci pripravé, u chlapci je to pouze malé procento. Tyto okolnosti jsou naklonény na
stranu divek, protoZe pravé skola je mistem, ve kterém se aspirace i cile uskutecnuji,
naplnuji nebo i ztraci. Ve $kole své aspirace napliuji piedevsim pomoci pozitivniho
co nejlepsich vysledku a klasifika¢niho hodnoceni. Pro chlapce nema hodnoceni
takovou vahu jako pro divky.

ZAVER

Aspiraci mizeme definovat jako souhrn tendenci, které clovéka zenou kidealu (Sillamy
2001). Aspirace spolecné s ambicemi a cili patii k ispéSnému rozvoji jedince. Nejprve
se objevuji aspirace, které jesté nemaji konkrétni podobu, ale postupné nabyvaji na
realnosti. OvSem uz dité mladsiho $kolniho véku si uvédomuje dilezitost nékterych
véci, které jej obklopuji. Mladsi skolni vék je specificky predevsim vstupem do skolniho
prostiedi a nabytim povinnosti tykajicich se pravé skolniho vzdélavani. Soucasné je
aspiracni droven u ditéte mladSiho Skolnfho véku silné ovlivnéna predevsim rodici.

Predkladana studie je dil¢im vystupem vyzkumu vlivu rodiny na ucebni aspi-
race ditéte mladsiho skolniho véku. Snahou bylo poukazat na faktor pohlavi ditéte
a soucasné na vnimani role matky a otce v zavislosti na genderu ditéte. Nejprve
jsme predlozili vysledky tykajici se postaveni otce, ktery jak se ukazalo, ma velmi
velky vliv na chlapce, ovSsem divkami je vniman odlisné, pfesto role otce sehrava
ulohu motivatora a facilitatora tvorby ucebnich aspiraci ditéte. Dale jsme predstavili
vysledky poukazujici na vétsi tlak na chlapce z diivodu jimi reflektovanymi nizsimi
ucebnimi aspiracemi. Oproti tomu divky jsou ochotny pracovat na svych ucebnich
aspiracich i ve svém volném case, dobrovolné si plni tukoly nad rdmec Skolnich



povinnosti. Pisobeni rodi¢i - matky i otce bylo u divek i chlapct evidentni, pricemz
rodiCe jsou détmi vnimani jako dtilezité osoby pomahajici a posilujici uceni ditéte,
coz vede k rozvoji uebnich aspiraci ditéte.
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PRIPRAVA JEDINCU NA ODCHOD Z DETSKEHO
DOMOVA A JEJICH NASLEDNA INTEGRACE
DO SPOLECNOSTI

Veronika Stenclova

Anotace: Posldnim détskych domovti je poskytovat zdzemi détem, které vlivem
nejriiznéjsich okolnosti nemohou vyrtistat ve své piivodni rodiné. Tyto déti mohou
setrvatv détskych domovech do své zletilosti, v pripadé, Ze se pripravuji na své budouci
povoldni, Ize tuto dobu prodlouZit az do 26 let. Cldnek predstavuje ndvrh zamysleného
vyzkumu k disertacni prdci, jenZ by se mél zamérit na problematiku socidlni integrace
jedinct, kteri vyriistaji v détskych domovech a chystaji se je za ticelem osamostatnéni
opustit. Problematice integrace jedincti z tistavni péce do spole¢nosti neni dosud v Ceské
republice vénovdna dostate¢nd pozornost ve smyslu absence vyzkumnych setieni tohoto
jevu. Zamérem vyzkumu je zrealizovat viceletou studii smiSeného designu. Za timto
ticelem budou vyuZity dotaznikové metody, metody vedeni rozhovoru a analyzy pisemnych
materidlii. K analyze kvalitativnich dat bude vyuZita kvalitativné orientovand metoda
analyzy konstituce vyznamu MCA - Meaning constitution analysis. Ziskand kvantitativni
data budou ddle zpracovdna pomoci relevantnich statistickych metod a v obou pripadech
bude provedena interpretacni analyza ziskanych vysledkii.

Kli¢ova slova: déti z détského domova, détsky domov, ocekavani, osamostatnéni,
pripravenost, realita, smiSeny design, socialni integrace, stavni vychova

UVEDENI DO TEMATU V KONTEXTU POTREBY JEHO ZKOUMANI

Dospivani, postupné osamostatnéni a nasledny odchod ditéte z domova je u vétSiny
lidi vcelku ptirozenym procesem, ktery mnohdy znamena pomyslny milnik v jejich
piechodu do dospélosti. Déti, které vlivem nejriznéjsich okolnosti nemohou vyristat
v ptivodni rodiné a jsou umistény do détskych domov1i, maji prechod do samostatného



Zivota znacné ztiZeny. Tito jedinci opousti détsky domov bez hlubSich ptiprav na
to, co samostatny Zivot obnasi a co vse je v ném ceka, aniz by se v tomto dllezitém
zivotnim kroku mohli optit o svou biologickou rodinu.

U mladych dospélych, ktefi vyristaji v téchto zarizenich, je situace v mnohych
hlediscich odlisna od situace téch, ktefi opousti vlastni rodinu. Zasadni rozdil
se zaklada predevsim na strategii planovani opusténi domova a pfipravy na néj.
V biologické rodiné tato strategie nabyva vice bezpodminec¢né formy, jedinci se zde
pripravuji na sviij samostatny zivot priibézné a neorganizované s predpokladem
vypomoci jejich rodiny.

Do détského domova (dale DD) jsou déti umistovany na zakladé predbézného
opatteni ¢i soudniho narizeni dstavni vychovy v pripadech, kdy déti nemaji zdvazné
poruchy chovani. Ukolem DD je pecovat o déti podle jejich individualnich poti-eb
a ve vztahu k nim plni predevsim vychovné, vzdélavaci a socidlni tkoly. Do dét-
ského domova mohou byt umistovany déti ve véku zpravidla od 3 do 18 let (Zakon
¢.109/2002 Sb.).

Jedinec, vyristajici v détském domové, mize po dosaZeni zletilosti na vlastni
zadost ukoncit pobyt. Stejné tak ale mize v détském domoveé setrvat i po piekro-
Ceni tohoto véku. Podminkou je vsak jeho soustavna priprava na budouci povolani.
V takovém pripadé tato osoba uzavira nejcastéji pisemnou smlouvu, ¢imz vznika
tzv. pobytna dohodu. Ditéti domov poskytuje plné piimé zaopatieni, nejdéle vsak do
26. let za podminek uvedenych ve smlouvé. Byt jedinec nadale zlistava mezi svymi
kamarady a lidmi, které zna, jedna se stale jen o doCasné reseni, jelikoz jednou bude
muset brany DD opustit.

Dlouhodoby pobyt déti v DD vede podle Matouska (1999) k typickym osobnost-
nim deformacim a to jak v oblasti socidlnich vztahi, postojt, systému hodnot, tak
v sebehodnoceni. Pro spravny vyvoj osobnosti ditéte je vSak podstatna potieba
sebetcty, pozitivniho ocenéni a bezpodminecného prijeti. Naplnéni této potreby
primo podminuje motivaci k lidskému jednani a ovlivituje zptisob vnimani reality
v dospélosti (Bittner a kol., 2007). Priprava na samostatny zZivot je vyznamna faze
socialné rehabilita¢niho procesu v zatizenich ndhradni vychovné péce a doposud ji
nebyl ze strany odbornikt vénovan dostatek pozornosti.

Realizované vyzkumy (Hanakova, Kormanak, 2015; Gjuricova, 2007; Matousek,
Pazlarovd, Baldova, 2008) poukazuji na problém nedostate¢né pripravenosti mla-
dych dospélych na odchod z détského domova, pricemz to vede v mnoha pripadech
k riznym zZivotnim selhanim (drogova zavislost, prostituce, kradeze atp.). Dle OSN
(2009) by ustavni zarizeni mély plnou integraci do spole¢nosti zajistit predevsim
prostiednictvim péstovani a osvojovani socidlnich a Zivotnich dovednosti, jejichZ
mira zvladnuti vyznamné prispiva k aspésné integraci ditéte do samostatného
zivota. Rozvoj socidlnich dovednosti, vSak komplikuje dle Musila (2008) napft. tzv.



syndrom ustavni zavislosti, kdy se klienti se adaptuji na umélé ustavni podminky,
které doprovazeji snizeni schopnosti adaptace na civilni zivot. V Gistavu maji za-
jiSténou stravu, finance, denni rezim, ubytovani. Tito jedinci pak nejsou schopni
v dal$im Zivoté samostatné uspokojovat své potteby a zvladat situace kazdodenniho
zivota jako je zajiSténi si materialnich potreb, usporadani denniho rezimu, hledani
zameéstnani, bytu, hospodareni s penézi ¢i komunikace s irady. Obvyklym divodem
problémi jedinci po odchodu ze zatizeni pro vykon tstavni vychovy jsou predevsim
nedostatecné zkuSenosti se Zivotem mimo zatizeni, v jejichz disledku maji nereal-
né predstavy o svém samostatném zivoté i ocekavani od néj, také nizké dosazené
vzdélani a nedostate¢né socidlni kompetence (Matousek, Pazlarova, Baldova, 2008).

Pti nemoZnosti zvladnut{ ispéSného osobniho vyvoje dochazi ke krizi, kterou
chape Macek (2003) jako stiet biologickych, psychologickych a socialnich aspekt.
Tento stiet vede k naruseni nebo nevytvoreni moralnich postojl a nazori, vztahu
k okolnimu svétu, vlastni sebereflexi a sebepojeti.

Vychozi stav

V Ceské republice se aktualné nachazi 143 détskych domovii. Dle statistické ro¢enky
Ministerstva skolstvi, mladeze a télovychovy Zije v téchto zarizenich kolem 4000 déti.
Priblizné tisicovka déti opustiroc¢né zdi détského domova a snazi se vSemozné svym
samostatnym Zivotem protloukat.

Tab. ¢. 1: Odchody jedincti z détskych domovii - podle zrizovatele

Odchody ze zafizeni
Zhizovatel z toho z celku
toho d diti
celkem| Z Eoxs ] i — ,
divky usakatggigene péstounské pmpuélténe’ :ﬁ?l ;“' lg:%:i?e
pede trvale
Celkem 1134 533 4 106 932 38
MEMT 12 5 0 2 1
Obec 0 0 0 0 0
Kraj 1063 513 4 103 a15 35
v —
tom | rens 0 0 0 0 0 0
Privatni
saktor 21 10 0 1 14 3
Cirkewv a8 5 0 0 2 0

Zdroj: © 2017 MSMT, odbor $kolské statistiky, analyz a informa¢ni strategie

Navzdory témto idajim dodnes neexistuje zadny manual ¢i metodika, jak déti
na odchod smysluplné a kontinualné ptipravovat. V Ceské republice figuruje fada



projektt a instituci, které se specializuji na pripravu a podporu jedinct, kteri se
chystaji z DD odejit, ¢i z néj jiz odesli, jejich vyuziti je vSak na samotnych zarizenich.
Mezi tyto organizace a projekty, které vétsinou spadaji pod neziskovy sektor, patri
napf. Projekt Atd. ... pro mladeZ opoustéjici détské domovy, projekt Najdi sviij smér,
projekt Startovné do Zivota, projekt Pod kridly, projekt Nejste na to sami atp.

NaSe legislativa problematiku odchodu déti z istavnich zatizeni fesi jen velmi
stroze a to i presto, o jak obsirné téma se jedna. Zakon ¢. 109/2002 Sb. o vykonu
ustavni vychovy nebo ochranné vychovy ve Skolskych zarizenich a o preventivné
vychovné péci ve Skolskych zarizenich se okrajové zminuje o povinnosti feditelt DD
kontaktovat socialni kuratory détech, které jsou nejméné 6 mésicti pied opusténim
zarizeni. Ti plni predevsim poradenskou ¢innost a poskytuji klientlim informace
o jejich naslednych moznostech. Zde vSak narazime na aspekt davéry déti v kuratory.
JelikoZ se déti s kuratory setkavaji ve velmi omezené mire, téméf je neznaji, nemaji
k nim vytvoreny vztah a tudiz ani divéru. Dale zminény zakon pravi, Ze jedinci,
které po dosaZzeni zletilosti odchazi ze zarizeni, se podle skutecné potieby v dobé
propousténi a podle hledisek stanovenych vnitinim rddem, poskytne vécna pomoc
nebo jednorazovy penézity prispévek v hodnoté nejvyse 15 000 K¢.

Jinou zminku nalezneme v zakoné ¢. 359/1999 Sb. o socialné pravni ochrané
déti. Tento zakon podava informace ohledné propusténi ditéte z tistavni vychovy
asi takové, Ze Ustavni zafrizeni jsou povinna informovat okresni irad o nadchaze-
jicim propusténi ditéte z istavniho zarizeni. Dale se v ném piSe, Ze krajské urady
maji povinnost napomahat détem, které ukoncily Skolni dochazku, pti ziskavani
moznosti pokracovat v dalsi piipravé na povolani, a to hlavné v pripadé, ze jde o
déti propusténé z tstavni vychovy, ochranné vychovy nebo vykonu trestu odnéti
svobody.

Tyto zakony a informace v nich obsazené vsak nevymezuji, prakticky Zzadné jed-
notné vymezeni toho, jak by jedinci, opoustéjici ustavni zatrizen{, méli byt na tento
odchod pripravovani, aby u nich dochazelo k tspésné socialni integraci. Vyzkum
realizovany v ramci disertacni prace by se mél také proto mj. zamérit na zjisStovani
procesi, jakymi dochazi k pripravé déti na odchod z détskych domovt a nasledné na
zmapovani zivotnich cest téchto jedinci. Z vyzkumu by méla vzejit zjiSténi, zahrnujici
informace o tom, zda jim tato ,priprava“ usnadnila vstup do samostatného Zivota,
s jakymi problémy se jedinci potykaji a v ¢em by, z hlediska ptipravy, potiebovali
vice prohloubit své dosavadni znalosti, dovednosti ¢i zkuSenosti.
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VYBRANE VYZKUMY VZTAHUJiCi SE K PROBLEMATICE SOCIALNi
INTEGRACE JEDINCU OPOUSTEJiCiCH DETSKE DOMOVY

V nasem prostiedi se tématem ustavnich zarizeni zabyvalo ve svych publikacich
mnoho autoru (Cech, 2012; Prochazka, 2009; Musil, 2008; Skoviera, 2007; Kovaftik,
Bubleova, & Slesingerova, 2004; Matousek, 1999 a dalsi). Ceskych vyzkumi k té-
matu je vSak poskromnu. Zrealizované vyzkumy zamérené na zaclenovani jedinct
opoustéjici ustavni zarizeni zkoumaly tuto problematiku s riznymi cili a z rliznych
uhld pohledu.

a Kormatiakem z agentury Ipsos, pro vyzkum trhu a vefejného minéni v Ceské re-
publice. Ten se zaméiil na obavy a predstavy déti pred opusténim détského domova.
Vyzkumné Setfeni mélo smiSeny design. V kvalitativni ¢asti byly uskute¢nény rozho-
vory s 27 jedinci, ktefi byli po odchodu z domova v délce 1-6 let a jeZ byli nuceni se
do détského domova vratit s Zadosti o pomoc poté, co jim odchod z détského domova
nevysel. Kvantitativn{ ¢ast vyzkumu, jejimZ nastrojem byl dotaznik, se zamérila
na 102 déti, které mély maximalné rok pred opusténim DD. Cilem bylo predevsim
poukazat na nedostate¢nou pripravenost déti na odchod z Ustavnich zarizeni, ale
ani ne tak ze strany domovd, ale spiSe ze strany statu.

Klicova zjisténi uskute¢néného prizkumu poukazuji na tri hlavni navzijem se
prolinajici okruhy problémi, které v soucasné dobé komplikuji situaci jedincim,
opoustéjicim détské domovy.

Mezi tyto okruhy patfi:

¢ Nedostatky v systému a vzdélani

e Nedostatek informaci o neziskovych organizacich a finan¢nf gramotnost

e Vztahy - déti z détskych domov jsou prilis fixované na vychovatelky
(Hanakova & Kormanak, 2015).

V Ceské republice bylo na téma p¥ipravenosti jedincti na odchod z DD napsana také
fada bakalarskych, ¢i diplomovych praci (Sustové, 2015; Gutkaisova, 2014; Pluskalova,
2013; Simandlova, 2011; Badinova, 2010; Zahradnickova, 2008; Koprivova, 2006 atp.).

Tyto studie zjistovaly predevsim prostredky prace s mladistvymi v DD a jejich
ocekavaniod Zivota mimo DD. Z vySe zminénych bych vyzdvihla napft. praci Koptivové
nalo o dvé Zeny a ti'i muze. Téchto respondentt se autorka doptavala zpétné najejich
zivot v DD a ptipravu na samostatny zivot. Z prace vzeslo najevo, Ze ne kazdy domov
své déti na odchod do bézného Zivota pripravuje. Také je patrné, Ze neni vytvorena
zadna soustavna Cinnost, ktera by se tomuto tématu vénovala. Také v pripadech, kdy
se domov snaZzi néjakou formou déti na odchod ptipravit, nejsou probihajici ¢innosti



pravidelné, ani disledné a zejména chybi vymezeni jejich obsahu. Zahradnickova
(2008) ve své diplomové praci mapovala jeden rok Zivota dospivajicich déti po opus-
téni DD. Informantkami byly 4 divky, se kterymi autorka vedla 4 polostrukturované
rozhovory béhem jednoho roku. Zjistovala, co je pro divky, prvni rok po odchodu
z DD nejdulezitéjsi. VSechny informantky shodné hodnoti odchod z détského domova
jako problematicky, vzhledem k chybéjici pomoci ze strany vychovatelek z DD a také
blizkych osob. Podpora je tedy aspekt, ktery témto divkam po odchodu z DD chybél.
Dale je to oblast financi, kdy se dvé divky potykaly s dluhy a oblast bydleni. Prace
pro informantky znamenala zisk penéz a zabezpeceni sebe sama. AvSak vzdélani
si divky, jez pii odchodu z DD nemély dokoncenou stiedni $kolu, stale dodélavali ¢i
jej uspésné ukoncily. Také oblast vztahovou hodnotily divky po odchodu z DD jako
dtlezitou.

U predstavenych vyzkumu oceiuji presah do nasledného Zivota mimo DD, avsak
u vSech zminénych vyzkumi postradam jakousi ucelenost a kontinuitu. Problemati-
ka odchodi jedincti z détskych domovt je zaleZitosti samotnych détskych domovi,
jeho pracovnikd, statu, rodin déti, socidlniho okoli, osobnosti déti a jinych okolnosti,
které se v pribéhu zZivota ¢lovéka stanou.

Presto, Ze v zahranic¢i se problematikou opousténi ustavnich zatizeni zabyva
Cetnéjsi skupina autor, nezje tomu v nasem prostiedi (Adley & Kina, 2014; Berridge,
2014; Refaeli, Benbenishty & Eliel-Gev, 2013; Holt Kirwan, 2012; Dinisman & Zeira,
2011; Sulimani-Aidanm & Benbenishty, 2011; Hojer & Sjoblom, 2009; Stein, 2006,
2012; Cashmore & Paxman, 2006; Howe, 1997 atp.), je tireba zdlraznit odliSnosti
zahranic¢nich systémd ndhradni rodinné a nahradni vychovné péce od téch, které
jsou nastaveny v Ceské republice. I pres tyto kulturni, socialni ¢i ekonomické nuance
je vSak mozné se zahrani¢nimi pristupy do jisté miry inspirovat.

Ze zminovanych studii mj. vyplyva, Ze ackoliv se nejedna o systémy nahradni
péce, které by byly s Ceskou republikou piimo srovnatelné, je mozné i v zahraniéi
nalézat stejné Ci obdobné problémy, se kterymi se déti a mladistvi v détskych do-
movech potykaji. Zminované studie poukazuji na adu faktoru, které adolescentim
komplikuji vstup do samostatného zivota. VétSina vyzkumi vychazi ze zkoumanf
situace adolescentti po odchodu z détského domova. Zhodnoceni situace adolescenti
ajejich schopnosti zaclenit se do bézného zivota vede k vytvareni nejriiznéjsich pro-
jektd, které jsou smérované primo na pomoc této cilové skupiné. Tato pomoc je pro
adolescenty jisté uzitecna. Otazkou vsak ziistava, zda by nebylo vhodnéjsi zamérit se
na piripravu na odchod z détského domova jiz delsi dobu pied touto udalosti. Tento
zpusob prace by vSak vyzadoval individudlni piistup ke kazdému ditéti, Cas a moti-
vaci vychovateld a pokud mozno také multioborovy pristup zaloZeny na spolupraci
vSech, jez se zabyvaji pomoci déti vyristajicich v détskych domovech. Aby mohla
byt takova pomoc uzite¢nd, je dlilezité zamérit se na pohled téchto jedinci a zjistit,



jaka jsou jejich ofekavani, obavy a nejistoty. I touto oblasti bych se chtéla zabyvat
v ramci disertacni prace.

METODOLOGIE VYZKUMU

Vyzkumny problém a cil vyzkumu
Prace je zaméfrena na fenomén odchodi jedinct z détskych domovi. Tato oblast je,
co se tycCe ustavnich zarizeni, stale pal¢ivym tématem a neexistuje zadné jednotné
vymezeni toho, jakym zpisobem, ¢i jakymi prostiedky a pristupy lze efektivné pri-
pravit klienty na odchod z DD tak, aby dochazelo k jejich iisp€Sné socialni integraci.
Presto, Ze se tématem Ustavnich zarizeni zabyva v naSem prostiedi mnoho autort
(Prochazka, 2009; Musil, 2008; Skoviera, 2007; Kovatik, Bubleov4, & glesingerové,
2004; Matousek, 1999 a dalsi) nenalezneme témét zadny kontinualni vyzkum zamé-
fujici se na pripravenost jedinct vyruistajicich v détskych domovech a pripravujici
je na odchod z téchto zarizeni.
Hlavnim cilem vyzkumu je popsat a analyzovat situaci vztahujici se k odchodiim
jedinct z détskych domovi.
Dil¢i cile jsou v souladu se zvolenou metodologii stanoveny takto:
e popsatsoucasny stav systému péce o déti v détskych domovech v Ceské repub-
lice;
e vymezit proces pripravy déti na odchod z détskych domovi do samostatného
Zivota;
e zmapovat subjektivni pohled dospivajicich na pripravenost na odchod z détského
domova, jejich ocekavani a obavy;
e odhalitaanalyzovatrealné Zivotni cesty jedinci po opusténi détského domova;
e zjistit s jakymi problémy se jedinci po opusténi détského domova potykaji a jak
se tato realita liSi od jejich ocekavani a predstav samostatného Zivota mimo
détsky domov.

Design vyzkumu, sbér a analyza informaci
Zamysleny vyzkum bude mit smiSeny design, tzn., budou uplatnény jak prvky kvan-
titativniho, tak také kvalitativniho vyzkumu.

V ramci kvantitativniho pristupu bude vyuzita metoda dotazovani ve dvou fa-
zich. V prvni fazi se bude jednat o nestandardizovany dotaznik, urceny pro vedouci
pracovniky détskych domovi. Slouzit bude ke zjistovani informaci od zastupct
détskych domovl zamérenych na pripravu jedincti na odchod z DD. Dotaznik vlast-
ni konstrukce bude metodologicky ovérovan za ucelem zajisténi vysoké reliability
avalidity. Zaméren bude na demografické tidaje, velikost détského domova, zpiisoby



prace s klienty smétujici k odchodu ze zatizeni, spoluprace s jinymi organizacemi

participujicich na osobnostnim rozvoji déti atp.

Ve druhé fazi bude vyuzit standardizovany test - dotaznik DUSIN, ktery je ori-
entovan na diagnostikovani postojl a prozitki respondenta ve vztahu k zdkladnim
zivotnim kontextdm. Jeho cilem je:
¢ postihnout urcity okruh hodnotové orientace jedince (resp. specifického souboru

osob);

e podchytit strukturu a povahu jeho spokojenosti ve vztahu k zakladnim oblastem
a okolnostem bézného Zivota;

e odvodit strukturu a hierarchii téch zivotnich podminek a okolnosti, které jsou
pro néj frustrujici a lze je charakterizovat v kategorii aktualnich (¢i trvale pa-
sobicich) stresord.

e respondent v ném vyjadruje svij pristup k Sirokému souboru Zivotnich okolnosti
(za jak dilezité je povaZuje a jak je spokojen s urovni jejich dosahovani), umoz-
nujici postihovat a diferencovat zdroje obsah, smér, kvalitu a intenzitu Zivotni
spokojenosti a frustrogennosti v kategoriich:
¢ MA =zakladni Zivotni podminky a materialni zabezpeceni
e KU =moZnost napliiovat své potfeby kulturniho vyZziti, resp. realizovat své

zajmy a konicky

e PR =pracovni uspokojeni a jeho kontexty

e RO = oblast rodinného zZivota

e 7D = oblast zdravi a jeho Sirsich kontexti

e VZ = oblast soc. vztaht ve vSech interak¢nich kontextech (rodina, zamést-

nani, bydlisté, pratelé)

e SE = zakladni existencidlni momenty (dGvéra ve své sily a schopnosti pri

zvladani zivotnich narokd...) a celkova hladina Zivotni spokojenosti.

Uvedené kategorie jsou pokryty 24 okolnostmi zivota, které povazuje autor za
zakladni, ale pritom bézné situace, ve kterych se vétsina lidi v dennim zivoté ocita.
Ukazdé znich respondent vyjadruje, za jak dilezitou ji povazuje a nakolik je spokojen
s jeji realizaci. Rozdil mezi obéma hodnotami vyjadfuje prozivanou (¢i manifesto-
vanou) miru uspokojeni, nespokojenosti Ci frustrace (Miksik, 2006). Ziskana data
budou déle zpracovana pomoci relevantnich statistickych metod a bude provedena
interpretacni analyza ziskanych vysledk.

V kvalitativni ¢asti bude stézejni metodou piripadova studie. Tato ¢ast vyzkumu
by méla poskytnout vhled do Zivota a zkuSenosti samotnych jedinci, jez détsky
domov v brzké dobé opusti. K tomuto icelu bude pracovano s metodou pripadové
studie, coz je detailni studium jednoho, ¢i malého poctu piipadd, za icelem aplikace
ziskanych poznatki pfi porozuméni pripadim obdobnym. V ramci ni bude uzito



kombinace nékolika metod sbéru dat. Jednalo by se napt. o pozorovani, analyzu
osobnich dokumenti a na zakladé polostrukturovanych rozhovort by byl zrealizovan
tzv. Casosbérny vyzkum, ktery bude zaméren na zkoumani vyzkumného souboru
po urcité ¢asové obdobi.

V pripadé predstavované studie by to byla doba:
e 12-6 mésicl pred planovanym opusténim détského domova
e 4-2 tydny pred planovanym opusténim domova
e 3 mésice po opusténi détského domova
e 6 meésicl po opusténi détského domova
e 12 mésicl po opusténi domova.

Tyto rozhovory by byly analyzovany pomoci kvalitativné orientované metody ana-
lyzy konstituce vyznamu Meaning constitution analysis (MCA). Metoda je zaloZena
na bazi Husserlovy fenomenologie a jako takova umozZiiuje porozumét vyznamu
danych jevii pro osobnost zkoumané osoby (srov. Strobachova in Gulova & Sip, 2013).
Podle Svaiitka, & Sedové (2007) je cilem kvalitativniho vyzkumnika porozumét
situaci tak, jak ji chdpou sami aktéri (tzv. pohled z perspektivy subjektu). V piipadé
vyzkumného Setieni v této praci se jedna o emic perspektivu, jez zachycuje vyznam
udalosti z pohledu respondentti (jedinct vyristajicich v détskych domovech).

Charakteristika vyzkumného souboru

Na tizemi Ceské republiky se momentalné& nachazi 143 détskych domovii. 2 détské
domovy spadaji pod MSMT, 6 je v privatnim sektoru, 3 détské domovy spravuje
cirkev a zbylych 132 zatizeni maji v kompetencich krajské urady ptislusnych obvo-
di. V prvni fazi vyzkumu budou osloveni vedouci pracovnici détskych domovi na
tizemi Ceské republiky, jez spadaji pod krajské tirady. V planu je oslovit kompletni
vyzkumny soubor, ktery ¢ita 132 domovil. Zdmérné budou z vyzkumného souboru
vyrazeny détské domovy, jez nespadaji pod krajské urady, a to predevsim z divodu
odlisného rezimu a uzivanych pristupd. Ve druhé fazi kvantitativniho vyzkumu
budou vyzkumnym souborem jedinci, ktef{ se chystaji opustit détsky domov za
ucelem osamostatnéni se, pricemz jejich predpokladany pocet je 900. Vyzkumnym
souborem v kvalitativni ¢asti by byli vybrani jedinci, kteii budou 1 rok pred odchodem
z détského domova. Na zakladé vyvojovych zvlaStnosti clovéka a psychologickych
aspektl vlivu ustavni vychovy na vyvoj ditéte budou dale stanovena podrobnéjsi
kritéria vybéru informanti pro kvalitativni ¢ast vyzkumu.



ZAVER

Zamérem prispévku bylo predstavit koncept zamysleného vyzkumu disertaéni
prace, jejimz cilem je zrealizovat viceletou studii smiSeného designu, zamérujici se
na problematiku socidlni integrace jedinci, ktef'i opousti détské domovy. Studie bude
smiSeného designu. V kvantitativni ¢asti by vyzkumnym ndastrojem byl dotaznik,
ktery by v prvnim kroku zjistoval informace od zastupci détskych domovi. Druhym
nastrojem tj. dotaznikovym Setienim by se sbirala data a informace od jedinct, které
¢eka odchod z détského domova. Ziskané tidaje by slouzily jako ,odrazovy mistek“ pro
realizaci kvalitativni ¢asti prace. V rdmci ni by se zrealizoval tzv. Casosbérny vyzkum,
ktery by sméroval k hlubsSimu zkoumani a porozuméni zitych svétli respondentt.
Za timto ucelem by byly vyuZity metody vedeni polostrukturovanych rozhovori
aanalyzy pisemnych materiald. Tyto rozhovory by byly nasledné analyzovany pomoci
kvalitativni metody fenomenologické analyzy Meaning Constitution Analysis (MCA).

Na zakladé ziskanych informaci bychom mohli 1épe porozumét a proniknout do
Zivota déti, vyrustajicich v ustavnich zatizenich. Rozsirit poznatkovou zakladnu
vztahujici se k aktudlnimu tématu, k némuz je vyzkum na ceské populaci stale
limitovan, vytvorit vychodiska pro naslednou tvorbu metodik zamérenych na piipravu
odchodu z DD ¢i popis piikladl dobré praxe. Zjisténych vysledkd vyzkumu lze také
vyuZzit v oblasti poradenstvi cilové skupiné.
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ZAZITKOVA PEDAGOGIKA V DIDAKTICKEM
UVAZOVANI UCITELE OSOBNOSTNI
A SOCIALNi VYCHOVY

Zdenka Hankova

Anotace: Piispévek prezentuje genezi a dil¢i vysledky kvalitativni analyzy didaktického
uvaZovdni pedagogii v implementaci osobnostni a socidlni vychovy didaktickymi
prostredky zdZitkové pedagogiky. Z predbéZnych vystupti vyplyvd: respondenti preferuji
aktivni roli Zdka, uceni prostiednictvim zkusenosti; uvédomuji si, jak jddrovd ¢innost
koresponduje s cilem; doceriuji vyznam reflexe pro budovdni znalosti; berou v tivahu
potreby deti spis jako diivod pro prizptisobeni ndrokt ve vyuce, neZ jako vychodisko
k zacileni vyuky OSV.

Kli¢ova slova: artefiletika, didaktické uvazovani, dramaticka vychova, kvalitativni
vyzkum, obsahova analyza, osobnostni a socidlni vychova, zazitkové pedagogika

UvoD

Clanek se vztahuje k procesu implementace kurikularni reformy, k metodické dimenzi
kurikula (Janik, Knecht, Najvar, PiSova, Slavik, 2011). V kontextu vyzkumu aktualnich
zmén v ceském Skolstvi se sleduji zmény v rizeni systému c¢eského Skolstvi. Mezi
aktéry téchto zmén se zahrnuje autoregulace ucitelskou profesi. Ve fazi hodnoceni
kurikularni reformy se objevuje vliv formalismu jako dlisledek nizké koncep¢ni sys-
témové podpory ucitelské profese. (Janik, 2014, s. 643). Ve vystupech je formulovan
poZadavek profesionalni podpory konstruktivisticky chapané vyuky, zamérené mimo
jiné na konkrétni akty prace s uivem. Doprovodny vyzkum ma byt jednou z forem
této podpory. Z tohoto naroku vyplyva fada teoretickych i prakticko-metodickych
otazek. Vyzkumy v oblasti logiky didaktického uvazovani uciteltt OSV v minulosti



realizoval Valenta (2013, s. 213) a vyuzil je jako podklad textu publikace Didaktika
osobnostni a socialni vychovy.

RVP ZV doporucuje jako mozZnou strategii rozvoje socialnich dovednosti, postojd,
¢i hodnot zaclenit do u¢ebniho planu SVP predméty osobnostni a socialni vychova
(0SV), dramaticka vychova (DV) nebo etick4 vychova (RVP ZV¢, 2013). Skoly uplat-
Huji ve svych SVP fadu didaktickych strategii, které teoreticky postihuje zaZzitkova
pedagogika (ZP). Jirasek (2016) ovSem poukéazal na povrchni zachdzeni s hrou a na
nespravné uchopeni pojmu zdZitkovd pedagogika pro nazev ¢innosti s détmi (Jirasek,
2008). Ve stejném textu shledava Jirasek shody diskurzu ZP s didaktickym mys-
lenkovym pojetim OSV a artefiletiky, které pracuji s prozitkem jako prostredkem
uceni podobnymi postupy. Je otdzkou, maji-li ucitelé odpovidajici vhled do procesu
ontodidaktické a potazmo psychodidaktické transformace téchto kurikularnich
obsaht do té miry, aby je mohli didakticky uchopit stejné profesionalné jako jiné
ucivo (napt. oborové obsahy své aprobace).®

TEORETICKA VYCHODISKA

,Zazitkovou pedagogikou rozumime teoretické postiZeni a analyzu takovych vychov-
nych procesti, které pracuji s navozovdnim, rozborem a reflexi proZitkovych uddlosti za
ucelem ziskdani zkuSenosti prenositelnych do Zivota“ (Jirasek, 2004, str. 15). Svozilova
(2004, s. 24) definuje , to, v cem se jednotlivé pristupy a projevy zdZitkové pedagogiky
lisi, je zptisob navozeni a zpracovdni zaZitku. Hleddni nejvhodnéjsich zptisobti se pak
odviji prinejmensim od toho, pro koho a k jakym pedagogickym ciliim je program urcen.”

Prevazna ¢ast publikaci vztahujicich se k zazitkové pedagogice obsahuje relativné
stru¢nou uvodni kapitolu charakterizujici metody (vychovy, vzdélavani, rozvoje)
aktivit zpravidla velmi podrobné didakticky propracovanych’. Takovy charakter
textl podporuje nazor, Ze zaklad ZP vychazi pouze z praxe. ZP je pak kritizovana jako
ptiliS prakticistni obor. Teoretické zazemi ZP vychazi mimo jiné z tradic skautingu,
woodcraftu, odkazu Kurta Hahna v uchopeni sou¢asnym mezinarodnim hnutim

5 Helus (2015, s.107) odkazuje na vyznam ucitelovy znalosti k tématu socializace. Pozdéji (2016)
formuluje tzv. edukaci obratu ve smyslu obratu k osobnosti, lidskosti; ke stejnému nahledu
tématu se hlasi Hejny (2016)

6 Vzita zkratka pro Ramcovy vzdélavaci plan pro zakladni $koly, dale jen RVP ZV.

7 Podobnéjsou koncipovany i kurzy organizaci Prazdninova $kola Lipnice, Hnuti Go!, Instruktoti
Brno.



Outward Bound International (Hanus, Chytilova, 2009; Svatos, Lebeda, 2004), z filo-
sofickych, psychologickymi zdroji (Csikszentmihalyi, 1996; Smékal, 2004; Gardner,
1999; Dewey, Lewin, Kolb in Hanus, Chytilova 2009 resp. Nehyba, 2011; Cin¢era, 2013;
Henton?, 1996), pracuje s kontextem pedagogiky volného ¢asu, av§ak minimalné se
vztahuje k obecné respektovanym kategoriim obecné didaktiky:.

Nasledujici schéma se pokousi vysledovat, jak se vztahuje didakticky kontext ZP
(Jirasek, Hanus, Martin, Valenta, Slavik) ke kategoriim obecné didaktiky (modely
vyuky, pristupy, koncepce, paradigmata) (Kalhous, Obst, 2002; Pasch, 1998; Manak,
2003; Jonassen, Mares in Priicha, 2009). Komentarem ke schématu jsou nasledujici
uvahy: Prace se zazitkem jako prilezitosti k uceni (navozovani, rozbor a reflexe
prozitkovych udalost{) zprostiedkuje konstruovani (resp. rekonstruovani), znalosti
(kognitivni, afektivni, psychomotorické domény) v socialnich interakcich v procesu
vyuky fizeném pedagogem (ucitelem, vychovatelem, lektorem). To koresponduje
s konstruktivistickym, respektive socidlné konstruktivistickym pojetim vyuky, ¢i
socialnimi modely vyuky, heuristickou vyukou. Ve fazi review (zpracovani, reflexe,
kruh bezpeci) jsou z prozité udalosti identifikovana fakta (emocni slozka vztaho-
vého ramce) vyuZzita v induktivnim postupu facilitovaném pedagogem smérem ke
generalizacim. Tato faze budovani, konstruovani (resp. rekonstruovani) znalosti
pracuje s kognitivni slozkou uceni (pojem, porozuméni, generalizace). Nasledné
evokuje transfer znalosti do Zivotni reality - aplikace (opa¢nym smérem, dedukcf) -
do predstav analogickych situaci v zivoté zaka. Aktivni role Zaka v navozené situaci
(hra, aktivita, jddrova Cinnost jako prilezitost k uCeni; vcetné expresivnich ¢innosti)
a stejné tak pri zpracovani (reflexi) koresponduje s koncepci ,Ucebniho prostiedi
akcentujici zaka“. Ve fazi aplikace a zpeviiovani se u konativni sloZky (chovani)
uplatni behavioristické postupy.

8 Project Adventure, Adventure in the Classroom model, Dobrodruzstvive tridé (Henton, 1996) je
konkrétni komplexni $kolni program realizovany ve $kolnim prostiedi v USA, ktery se viceméné
shoduje s ceskym pojetim ZP, stavi na nasledujicich didaktické terminologii: smysl (smysluplny
cil), podpora, stimulace, uspokojeni (ve smyslu naplnéni cili) dale pak: vyzva (volba osobniho
rizika) a plnohodnotny kontrakt (respekt, bezpecnost zaka) a zpracovani (v diskurzu ZP ozna-
C¢ovanym review, reflexe).
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Z pohledu obecné didaktiky je moZné chapat jako analogické didaktické pristupy
ZP a obort OSV, DV a artefiletika a prijmout sjednocujici pohled na tyto obory pri
respektu k jejich oborovym specifikiim. Nasledujici tabulka slouzi ke komparaci
didaktickych kategorif:

chépe zazitek jako prostredek uceni (jako komplexni, verbalné neprenositelny, ne-
definovatelny, jedinecny, intencionalni prozitek je neoddélitelny od svého ,obsahu®,
soundlezitost prozivajiciho jedince a prozivané udalosti u¢eni na autentické situaci);
cilené vyvolani zamérného prozitku, zakotveni prozitku do jeho Sirsich souvislosti; hra
(vyzva, dobrovolnost, pravidla, bezpe¢nost); aktivni, odpovédna a participujici role zaka;
provazejici role ucitele; cil vyvozeny z rozvojové potteby cilové skupiny; zpracovani
prozitku (review, reflexe); dramaturgie s dirazem na fyzickou i psychickou bezpe¢nost
aktivit (Jirasek 2004; Neumann, 2013; Hanus, 2002; Franc, Zounkova, Martin, 2007;
Brestovansky, 2013; Kolb in Manual CC, 2005; Ondrejkovic, 2011)

imaginativni a kreativni symbolicka vyrazova aktivita, navozend namétem a vice ¢i méné
vymezend pravidly; smyslové uchopeni anebo umélecké vyjadreni a zaziti ve fiktivnim
svété fyzicky i dusevné; reflektivni dialog (Slavik,1997, téz 2013 aj)

praktickd, zosobnénd, provazejici; souvztaznosti jddrové ¢innosti jako prilezitosti
k uceni; referen¢ni ramec skupiny; potieb skupiny; reflexe (Valenta, 2013)

vyuziti prostiedkil a postupt divadelniho uméni; moznost vytvaret fiktivni svét (dra-
matické postavy, déje a prostfedi) a védomé s nim pracovat; u¢eni primym proZitkem
avlastnizkuSenosti vjednani; nabyvani zivotni zkuSenosti hledanim reseni nastoleného
problému (situace) intelektem i zapojenim téla a emoci (Provaznik, 2015, s. 1; podobné
Valenta, 1997; Way, 1996)
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Psychicka bezpecnost jako pozadavek: respektujici vztahy ve skupiné ve vzajemné dlivére;
védoma prace s psychickymi riziky osobnich témat; ohled k individualnim potfebam jedince;
vnimani rizik v ndmétech v zavislosti na stavu skupiny a jedince.

V literature se odliSuji pojmy didaktického uvazovani, metodického uvazovani,
pedagogického uvazovani a pedagogického jednani. Pedagogického uvazovani
spolu s pedagogickym jednanim podle Shulmana (model of pedagogical reasoning
and action) charakterizuje Janik (2004) jako model, jehoZ pomoci autor zndzorrtiuje,
jak ucitel premysli o obsahu vzdéldvani a o moZnostech jeho zprostiedkovdni Zdkim.
Pedagogické uvaZzovdni a jedndni probihd v linii: porozumeénti, transformace, vyucovdni,
evaluace, reflexe, nové porozuméni. Pojem didaktického uvazovani odliSuje Slavik
(2013) od metodického uvazovani (vyklad zadani a postupti ucitele a zaka) , Didak-
ticky text sméruje k natolik vysoké tirovni zobecnéni, aby bylo mozZné srovndvat riizné
vzdéldvaci obory mezi sebou navzdjem s oporou ve spolecnych didaktickych teoriich
a sdilené terminologii. Didakticky text je vSak zdroveri zavdzdn k tomu, aby teoretické



zobecnéni bylo mozZné operacionalizovat aZ do tirovné mikroanalyzy redlnych situaci
praxe. To znamend, Ze dida ktické pojmy maji rozliSovat, strukturovat a vysvétlovat
konkrétni didaktické jevy ve vzdéldvaci praxi. Svym diislednym empirickym zakotve-
nim - explikaci praxe - se didakticky text md lisit od textii normativnich.“V podobném
pojeti pracuje v kontextu didaktiky OSV s tymzZ pojmem Valenta (2013, s. 9), aniz
vyznamneé rozliSuje termin mysleni a uvazovani v textu a upfresnuje: , A navic jde
o mysleni na hrané teorie a praxe a o to, abychom ,rozuménti’ teoretickym didaktickym
konceptiim uméli transformovat z podoby myslenkovych konstruktii do podoby jedndni
nds samych i nasich Zdki. Ale i naopak, abychom za konkrétnim jedndnim dokdzali vidéet
teorii, zejména tu, kterd se jevu tykd a miiZe ndm byt ndpomocna v dalsim Fizeni uceni.”
(Valenta, 2013, s. 9). Vedle toho existuje pojem rozhodovani ucitele, jako zvaZovani
alternativ (Mares, in Pricha 2009, s. 179). Vzhledem oborovému zaméreni vyzkumu
autorka uprednostnila pojem didaktické uvazovani.

CILE VYZKUMU

Sledovat a popsat didaktické uvazovani skupiny pedagogi pfi planovani a realizaci
vyuky osobnostni a socialni vychovy na zakladni $kole a identifikovat vném didaktické
prostiedky zazitkové pedagogiky. Vyzkum by mél prispét k feSeni otazky, jaké misto
ma uplatnéni didaktickych prostiredkt zazitkové pedagogiky v praxi Skolni vyuky,
prinést do praxe naméty rozsirujici profesni dovednosti ucitell a zaroven napomoci
autorce k podnétlim do didakticky zamérenych kurzl pregradualni ptipravy uciteld.

Vyzkumné otazky

Jak pedagogové berou v ivahu potieby skupiny ¢i jednotlivcid v osobnostnim a so-
cidlnim rozvoji?

Jak zvazuji navozeni prozitkové situace jako prilezitosti k uceni s aktivnim zapoje-
nim zaka?

Jak chapou pedagogové roli fikce (metafory) v ndamétu?

Jak vnimaji provazanost cil - jddrova ¢innost - reflexe v procesu konstruovani znalosti?

Metodologicky postup

Metodologie je zaloZena na kvalitativnim vyzkumu, ktery umozni hluboky vhled
do zkoumané edukacni reality. Zvolena byla pripadova studie skupiny pedagogt
typického vzorku. Vyzkumnou metodou je obsahova analyza materialu, ktery vzni-
ka interakci mezi vyzkumnikem a i¢astniky vyzkumu (Miovsky, 2006). Zvolenymi
technikami sbéru dat byly polostrukturované rozhovory, volné vypovédi ve formé
dotazniku s otevienymi otdzkami (Hendl in Priicha, 2009, s. 821) a ohniskova skupina
(Sedlacek in Svaricek, Sedova, 2007).



Postup vyzkumu:

Faze vyzkumu Metoda Vzorek respondenti

Orientace v moznostech 2 tizené rozhovory s poznamkovym Dostupny vzorek

vyzkumnych metod zaznamem odpovédi (testovani 3 uditelfi ZS
avybéru respondenttd otazek)
do pripadové studie 1 nasledny hloubkovy rozhovor

s podplirnymi schématy a ilustra-
tivnimi eduka¢nimi situacemi

Ovéreni nastroje pro Metoda volnych vypovédi navozenych Typicky vzorek
sbér dat otevienymi otdzkami v pisemném pripadu
projevu, varianty dotazniki s ote- 4 respondenti

vienymi otazkami (Hendl in Priicha,
2009, s. 821); zkuSebni verze

Sbér dat pro obsahovou Metoda volnych vypovédi navozenych Typicky vzorek
analyzu otevienymi otdzkami v pisemném pripadu
projevu, varianty dotazniku s ote- 55 respondentt
vienymi otazkami (Hendl in Pricha,
2009, s. 821); finalni verze

Obsahova analyza dat Kdédovani sebraného materialu po-

apribézna interpretace moci softwaru MAXQDA;

(rozpracovana)

Sbér dat a obsahova Ohniskova skupina (saturacni faze Vzorkovani

analyza - nasyceni k tématim vystupu piedchozi faze) podskupiny piipadu

kontrastovanim
Predp. 6 respondentt

Konstrukce vyzkumného vzorku pripadu

V kvalitativnim vybéru jde o identifikaci vhodnych subjekti, které disponuji potiebnymi
informacemi (Hendl in Priicha, 2009, s. 821). Pripad mél v piivodnim planu pracovat
pouze dostupnym vzorkem uéitelt ZS, avsak z vystupt I. faze vyzkumu vyplynulo, Ze
Skoly nachazeji lidské zdroje pro realizaci kurikula OSV i mezi vychovateli (zapojuji
je do projektd, tiidnich setkavani, kurzi, kde OSV realizuji). Vzorek tedy zahrnuje
ucitele i vychovatele, dale v oznaceni pojmem pedagog (v kontextu vychovy Pelikan
in Pricha, 20009, s. 20). Z vystupl rozhovort dale vyplynulo, Ze je vhodné pracovat
s typickym vzorkem pripadu. Vybér se ridil nasledujicim klicem: pedagogové v praxi
7S, ktet{ skute¢né realizuji OSV a absolvovali né&jaky druh metodické podpory bez
ohledu na konkrétni didakticky oborovy diskurz (OSV, DV, artefiletika, ZP). Jednak
se da se predpokladat, Ze jejich vypovédi budou bohaté a zorientované v termino-
logii a jednak je vyhodou, Ze maji zajem o sviij profesni rozvoj. V posledni fazi se
predpoklada zuZzeni skupiny ptipadu pro metodu ohniskové skupiny (saturace dat).
Autorka si je védoma, Ze vybér vzorku ma disledky v limitech vyzkumu.



Vyzkumné nastroje véetné obsahové specifikace

Strukturovany rozhovor vyuzival rozpracovanych vyzkumnych otazek. Hloubkovy
rozhovor je doplnil podplirnymi materialy (schématy pro odbornou orientaci, po-
rozuméni terminologii).

védi pr vienymi otdzkami:

Cil a volba prostiredki uceni: Jak postupovat pii volbé cile na jednu lekci Osob-
nostniho a socialniho rozvoje? Ktery moment pri volbé jadrové Cinnosti (klicové
aktivity, hry, techniky, metody) mi pomohl pochopit vzadjemnou vazbu cile a tohoto
prostiredku uceni?

Budovani prilezitosti k uceni (jadrova ¢innost): Co mi pomiiZe urcit u jadrové ¢in-
nosti metody (klicové aktivity, hry, techniky) moment (ohnisko), ktery dava détem
prostor pro rozhodnuti, volbu, feSeni, tedy prilezitost k uceni? Jak nastavit tento
moment v dramaturgii (strukture lekce) tak, aby vyprovokoval pottrebu fesit ho?
Proc¢ se ukazuje vyhodné zvolit pro aktivitu fiktivni situaci, metaforu?®

Didaktické prostiredky pi‘i realizaci: Podle ¢eho se rozhodnu, které informace Zaci
pottebuji pro pochopeni vychozi situace dané aktivity? Na co si dat pozor pri zadani
aktivity? Jaka jsou rizika, limity formy ¢i obsahu? Argumentujte.

Reflexe: Pro¢ zacit reflexi diskusi o prozitém (pti reSeni problému, jednani pti
aktivité, volbé vyrazu pri tvorbé artefaktu)? Proc a kdy je dilezité zobecnit téma
dané cilem lekce? Co by se stalo pti opomenuti diskuse o tom, jak vystupy lekce déti
vyuziji v zivoté?

PoZadavek autenticity byl oSetien v zadani (obavy z hodnoceni, kolegialni vztah, re-
spektujici zkuSenosti praxe, nabidka pokracovani v odbornych diskusich ve smyslu).

Obsahova analyza

Obsahova analyza je ve fazi rozpracovanosti, poskytuje pouze dil¢i vysledky. Zpra-
covana byla zatim méné nez polovina vypovédi (24 z 55), avsak v pomérném poctu
variant dotaznikl. Analyza pomoci softwaru MAXQDA spocivala na postupu otevie-
ného kddovani materialu. Prace se softwarem umoznila dynamicky prizptisobovat
struktury s kazdym hlub$im porozuménim souvislostem ve vypovédich. Kazda
zména logicky zapricinila opakované revize kédovani, ale bezesporu zkvalitnila
sbér dat a v dlisledku hlubsi vhled.

9 varianty pro DV a artefiletiku byly totozné, doplnény pouze o pojmy pribéh, konflikt, resp.
nameét



DILCI INTERPRETACE

V nasledujicim textu je zpracovana dil¢{ interpretace kédovanych dat dosud zpra-
covanych materiall. Postup sleduje vyzkumné otazky:.

Jak pedagogové berou v ivahu potieby skupiny ¢i jednotlivcid v osobnostnim a so-
cidlnim rozvoji?

Respondenti se shoduji v tom, Ze znalosti zacich a o jejich potfebach v oblasti osob-
nostniho a socidlniho rozvoje, jsou klicové pro vyuku OSV. Jejich uvahy se podle
ocekavani pohybuji okolo vztahi ve tiidé, avSak vic nez dlouhodoby vyvoj skupiny je
zajima aktudlni klima tfidy i s ohledem na udalosti v jiné vyuce (vidéla jsem na détech,
Ze nejsou v idedInim rozpoloZeni a tak jsem prdci nechala aZ na Ctvrtek; dbdt na jejich
emoc¢ni naladéni. Nebudu techniku zaddvat, pokud by pted hodinou ve tridée probéhla
néjakd hddka, stala by se néjakd uddlost, kterd by narusila jejich soustiedéni. Také bych
aktivitu nezaddvala po télesné vychove, kdy jsou Zdci vétsinou zpoceni a roztékani).
To se dobre vztahuje k terminu ZP prakticka dramaturgie (piehodnoceni pland
vzhledem k aktudlnf situaci). Ve vypovédich prevazuje téma vékovych zvlastnosti,
ale casto byva doplnéno poznamkou ke konkrétnim vybocujicim jednotliveGm.
Respondenti berou v ivahu potreby déti spis jako diivod pro piizplisobeni naroki
ve vyuce nez jako vychodisko k zacileni vyuky (jestli role neni nad Zdkovy mozZnosti;
sdzim na dobrou znalost détského kolektivu, jednotlivych déti; pokud tridu zndm, vim,
co jim staci rici, aby reagovali; abych védéla, co je mdlo, co je akordt a co uz je moc).
Rada respondentti zdiiraznila, Ze neznaji-li déti, je t¥eba si informace o t¥{dé opat¥it.
(Pokud skupinu dobre nezndm, méla bych si dopredu zjistit informace o rodinné situ-
aci déti od tridni ucitelky; budu premyslet nad dostupnymi informacemi, kdyZ je tolik
nezndm). Velkym tématem je podminka déti chranit (musim zvolit ¢innosti, které
Zdkiim prindseji spokojenost, radost, pohodu, jsou pro né prirozené, to znamend, Ze
musim zndt aktudini stav (socidlni vztahy) skupiny, které toto predkladdm). To mize
znamenat odpovidajici citlivy pristup, avSak také dilema, zda se ucitel nema zamérné
vyhybat ,smutkiim svéta“ anebo pracovat se socialnimi dovednostmi v konfliktnich
situacich. Jesté dal jde ivaha, kde se respondentka vyhyba praci se skupinou, v které
identifikovala komplikované rodinné zazemi, Zdci z 6. roéniku jsou totiZ problémové
déti bez motivace, spousta z nich nemd dobré rodinné zdzemi, rodice, které o né nemaji
aZ takovy zdjem a podobné. Proto jsem radéji techniku provedla ve 3. A.“ Tento vyrok
evokuje velmi slozity problém. Jestlize m4 OSV pracovat s tématem rodina, jak s nim
v takovéto situaci zachazet? Do jaké miry lze riskovat nepriméienou intervencia do
jaké miry je na misté vyhnout se takovému riziku? Naopak ,otevienost” deklarovana
v nasledujici vypovédi respondentkou u tématu Sikany je diskutabilni a stala by za
hlubsi prozkoumani ,V tomto pripadé u nds nedoslo k sikané tézkého kalibru, mohli
Jjsme mluvit otevi‘ené. Mohla by nastat situace, Ze by téma bylo prilis bolestné, intimni,



nebo ponizujici. Pak by nebylo vhodné rozebirat konkrétni situaci v pritomnosti vsech.”
Vyvstavaji tu zasadni otazky. Prvni je to, Ze ucitelé se neciti vzdy kompetentni
k takovym situacim (anebo naopak mohou prehlédnout rizika, pokud se preceni).
A druhi otazka souvisejici se ZP se vaZze k tomu, zda a nakolik ma byt zazitek silny
pravé u déti. ZP pocita s riznymi cilovymi skupinami, zpravidla vSak s adolescenty
a dospélymi. Velmi ¢asto jde o kurzy, kam se ticastnici dobrovolné hlasi. Je-li kurz
zacilen na intervenci, je pravidlem p¥itomnost psychologa. U¢itel ZS je v naprosto
odlisné situaci v obou pripadech (ma zodpovédnost za nezletilé, ve vazbé na rodinu,
nema kompetence psychologa). NemtiZe se spoléhat na zdroje ZP, aniz by je revidoval
z pohledu Skolnf{ reality.

Jak pedagogové zvazuji navozeni prozitkové situace jako prilezitosti k uc¢eni s ak-
tivnim zapojenim zaka?

Pojem prilezitost k uceni respondenti z velké ¢asti vysvétluji vyroky o motivaci bude
je to bavit, nauci se. Hlubsi ivahy sméruji k potiebé déti ,vyresit situaci (situace musi
byt pro déti citelnd a ldkavd, aby ji chtély vyresit; aby potreba tuto situaci resit logicky
vyplynula ze sledu ¢innosti; nechdm to dojit do bodu, ktery svym zpiisobem toto napéti
v détech vyvold; k bodu zlomu, ktery ziistdvd pro déti otevreny, nevyreseny; ale zas
abych jim to nepodsouvala; néco tajemného, s ¢im si ,jakoby nebudou déti védét rady”).
Takové uvazovani predpokladd, Ze respondenti preferujf aktivni uchopenf{ situace
détmi, evokuji uc¢eni prostiednictvim zkusenosti. Mnohé vypovédi navazuji ivahami
o predvidani détskych reakci. To miize pomoci uciteli rozhodnout, zda je Cinnost tzv.
jadrova, zda koresponduje s cilem (vyvold v nich otdzku, co ddl, a zde ddvdm prostor
détem, vétsinou musim predvidat, jestli je to ono, kam to déti miiZe vést, jakym sméerem
ajestlije to k cili, k jakému chci; ddm-li jim prostor, co kdyZ se klicovd aktivita se ve svém
priibéhu odkloni od zamysleného sméru, Ze aktivita nemusi détem prinést to pozndni,
které jsem ocekdvala). Velka skupina vypovédi se vztahuje k ndvaznosti na prechozi
zkuSenost, ktera je chapana jak skrze referenc¢ni ramec, tak ve smyslu efektivity
uceni v provazanosti uciva (navazuji na predchozi zkusenost; zkusenosti déti s resenim
konfliktu - vyzrdlost; téma ,zcitlivét”, kterym se budeme zabyvat. Ujasnime si spolecné
s détmi, co uZ na dané téma znaji z vlastnich drivejsich zkusenosti; co o tom tématu vi,
jaké maji drivejsi zkusenosti, jaké maji prekoncepty - osobni zkusenosti). Dalsi oblast
témat se vaze na cetnost a ucel podanych informaci pti zadani aktivity. Tykaji se
jednak zacileni, jednak vytvoreni atmosféry, ale vétSinou technickych podminek
(pravidla, material, organizace). Vynikaji avahy ke kvalité informace v takovém
zadani, aby zustal prostor pro vlastni feseni situace détmi (zdroveri informacemi
urcuji i jak moc velky prostor chci détem ddt pro jejich viastni interpretaci; informace by
meély détem navodit atmosféru ,ted’ je to na nds"“; okolnosti potrebné k vciténi se do role)



Jak chapou pedagogové roli fikce (metafory) v ndmétu?

Vypovédi se déli do ¢tyt skupin. Jedna se vztahuje k fikci jako zastupné realité, ktera
v odstupu drzi déti mimo riziko ohrozeni (pozice ve tiidé, sebevédomi, osobni témata,
rodinné zazemfi apod.). Respondenti jsou si zjevné védomi komplikovanosti zazem{
déti, vychazeji ze zkuSenosti s realnymi psychicky naroénymi situacemi mezi détmi
(neni vhodné ukazovat primo na prikladu ditéte ve tride - nervové zhroucent, pldc, odchod
ze tridy, je lepsi fiktivni postava Ci pribéh, ve kterém se Zdk sice miiZe najit, ale vi o tom
jen on sdm, nikoli okolf; rizika shodnosti fikce s realitou ve tiidé; neciti se byt ohroZeni,
vlastné mluvi jakoby nékdo jiny; v modelovych situacich si mohou déti bezpecné vyzkouset
reseni i neprijemnych situaci; mohou se za postavu ,schovat”). Dale je fikce chdpana jako
tréninkovy prostor (v redlné situaci si Zdci obvykle dokdZou rychleji poradit, protoZe
si vybavi zkusenost, kterou ziskali v situaci modelové; zkusi si, s ¢im se setkdvaji kaZdy
den). Tteti skupina metaforu vnima jako komunikacni kanal (metaforicky vyraz
miiZe byt bliZsi, snadno pochopitelny a uchopitelny; metafora miiZe byt nendsilnou
cestou k namétu, miiZe byt bliZsim vysvétlenim). Posledni skupina vypovédi se vaze
k rozvoji tvorivosti, predstavivosti, fantazie, rozproudéni predstavivosti, podpofi
jejich fantazii. Neni pochyb o tom, jak zasadnfi je rozvoj tvorivosti, ale podstatné
je, dostane-li se ke slovu i jinde nez v umélecky zamérenych predmeétech. Tradice
ceskych prozitkovych programi prinasi tvorivou hru jako specifikum do obecného
povédomi ZP. Diilezité je zjiSténi, Ze se také ve vyuce OSV pracuje ve hte s tvorivosti.

Jak pedagogové vnimaji provazanost cil - jddrova ¢innost - reflexe v procesu kon-
struovani znalosti?

Interpretace dat k této vyzkumné otazce se jisté bude vyznamné posouvat s dalsimi
zpracovanym materialem, protoze je nejkomplexnéjsi. Bude vyzadovat propojené
kodovani kiizem, které se vyplati zahajit s celym materidlem. Presto stoji za uve-
deni napt. ivahy respondentti k roli reflexe. Vypovédi docenuji vyznam reflexe
pro zavrseni znalosti (snazim se, aby vysledkem byla kvalitni reflexe; uvédomit si
osobni prinos nové zkusenosti pro kazZdého z nich osobné, ale také moZnost obecného
uplatnéni poznatku v redlném Zivote; diky reflexi si Zdci védomé zpracovdvaji proZitou
zkusenost, uvédomi si jeji dalsi pouZitelnost v redIném Zivoté apod. Teprve diky tomu
dochdzi k ucenti; reflexe je tak mocnd, intenzivni a plodnd, Ze dojde i k zobecriovdni;
kdyZ opomenu diskusi o tom, jak déti pouZiji konkrétni zkusSenost v Zivoté, tak si déti
v lepsim pripadé zahrdly péknou hru, kterd se jim uloZi v paméti a nedojde k propojent
mezi proZitkem ze hry a konkrétnimi situacemi v konkrétnim, redlném Zivoté. Nebo
nemusi dojit. A ani k vzdjemnému obohacenti; bez reflexe - to by byla prdce nazmar. Byla
by to Skoda a déti by si to mozZnd uvédomily, ale spis asi ne). Oviem nékteré vypovédi
reflexi vyznamné precenili, zvlasté u aktivit se slozitym transferem poznaného do
chovani zaki (v oblasti hodnotového aparatu). Dal$im ndmétem tivah bylo identifi-
kovani reflexe jako prileZitosti pro katarzi a soucasné zvazovani projevu emoci jako



ohrozeni pired skupinou (ddvd mozZnost vyjddrit détem své emoce, jak se jim pracovalo;
mohla by nastat situace, Ze by téma bylo prilis bolestné, intimni, nebo poniZujici. Pak by
nebylo vhodné rozebirat konkrétni situaci v pritomnosti v§ech; proZity zdZitek ¢i pocit
ventilovat, rici o ném druhym, podélit se o své pocity, oviem pokud jedinec nechce mlu-
vit - nenutit, optat se na problém jindy). Casto je zmin&n vyznam reflexe jako prostor
pro rozvoj vyjadrovani, argumentace, ¢i obecné komunikace ve skupiné (aby ndpady
samy formulovaly, ale i pred druhymi a tim se pak vzdjemné obohacuji a ucf, uci se také
obhajovat sviij ndzor, obhajovat proZité a objevené, svou zkusenost, vysvetlovat zvolené
reseni; maji prileZitost nestydét se sdélit zddanlivy netispéch ve zvoleném resenti pri hi'e;
diskuze podporuje sebepozndni).

DISKUSE

Obsahova analyza didaktického uvazovani pedagogického pracovnika ZS$, na kterou
se tento prispévek zaméril, prinasi alespon v dil¢ich vystupech podnéty k tomu,
jak tito pedagogové vnimaji potencial ZP pro OSV. Nékteré mySlenky k diskusi byly
ponechany v textu interpretace (viz. citované vypovédi). K diskusi se nabizi otazka,
zda do pripadu nebylo zahrnuto piilis respondenttli. Ukazuje se, Ze je to spisSe vyho-
dou. Je sice pracné zpracovat velké mnozstvi textu, ale pokouset se pifedem nékteré
skupiny respondentt vyradit, by mohlo kone¢ny material a data ochudit, ¢i zkreslit.
Zdaleka neplati, Ze nosna vyjadieni se daji zaznamenat u stejnych respondentd.
Konzistentnost je zjevna u jednotlivych respondentt spiSe v pristupu, motivovanosti
nez v hloubce tvah (nékteré didaktické charakteristiky nedomysleli tak jako jiné).
Bohatost materialu nabizi vice komparaci, v soucasné fazi zpracovani se na radu
variant jesté nedostalo.
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PEDAGOGICKY A FILOZOFICKY KONCEPT
J. A. KOMENSKEHO PRIZMATEM TEORIE
ENVIRONMENTALNI VYCHOVY

Monika Janakova

Anotace: Téma predklddaného prispévku je predstaveni myslenek J. A. Komenského
v kontextu environmentdlni vychovy. Snahou je pohled na dilo tohoto klasika teorie
vychovy z netradicniho, avsak ne nezajimavého, tihlu. Nasim fokusem je environmentdlIni
vychova a mdme za to, Ze tento pristup k dilu Komenského miiZe nejen osvéZit a zpestrit
komeniologickd bdddni, ale také rozvinout teoretické zdklady EV. Hlavnim cilem
prdce je identifikace Komenského myslenek vyuZitelnych pro oblast environmentdlni
teorie a nalezeni stéZejnich bodii spojujici tohoto myslitele s pedagogickou oblasti
environmentdlni vychovy. Oblast teorie EV je vyrazné chudsi neZ oblast jeji praxe.
Predkldadany text md ambice tuto nerovnovdhu ponékud kompenzovat. Zdroven md také
poskytnout inspiraci pro ndsledné zapracovdni myslenek |. A. Komenského do praxe
environmentdlni vychovy.

Klic¢ova slova: environmentalni vychova, J. A. Komensky, pedagogika, teorie envi-
ronmentalni vychovy

UvoD

Téma predkladaného prispévku je predstaveni myslenek J. A. Komenského v kontextu
environmentalni vychovy (dale také EV). Snahou je pohled na dilo tohoto klasika
teorie vychovy z netradi¢niho, av§ak ne nezajimavého, ihlu. NaSim fokusem je envi-
ronmentalni vychova a mame za to, Ze tento pristup k dilu Komenského mize nejen
osvézit a zpestrit komeniologickad badani, ale také rozvinout teoretické zaklady EV.
Hlavnim cilem prace je identifikace Komenského myslenek vyuzitelnych pro oblast



environmentalni teorie a nalezeni stéZejnich bodl spojujici tohoto myslitele s pe-
dagogickou oblasti environmentalni vychovy.

Prace ma ambice stat se piispévkem v oblasti teorie EV, z tohoto divodu bude
v textu nejprve predstavena problematika teorii environmentalni vychovy. Soucasti
bude vysvétleni, proc se v této souvislosti zabyvame pravé Komenskym. Poté se bu-
deme vénovat pedagogickému a filozofickému konceptu J. A. Komenského, vidénym
prizmatem environmentalni vychovy. Nelze obejit ndstin Komenského filozofické
koncepce svéta, nebot pedagogika tohoto myslitele je jeji organickou soucastialogicky
z ni vyplyva. V dalsi ¢asti dojde k nastinéni pojmu priroda v dile tohoto myslitele.
Pokusime se projasnit tento ponékud nejasny, pro nas vSak stézejni, pojem. Na zavér
se pokusime o identifikaci Komenského mySlenek vyuzitelnych pro oblast teorie
a praxe environmentalni vychovy.

Kazdy prakticky koncept by mél stat na teoretické zakladné, ktera mu dodava
stabilitu, ucelenost, vnitini konzistenci. S absenci teorie dojde jinak, po ¢ase, k jeho
rozmélnéni a obtiZznému uchopeni. Environmentalni vychova je ve svém konecném
dtsledku i ambicich spiSe praktickym konceptem. Z velké ¢asti funguje a je urcena
pro oblast praxe. Pravdépodobné proto je podle naseho minéni tendence ponékud
opomijet oblast jeji teorie. Pfredlozeny text je snahou o prispéni praveé do této oblasti.
Do oblasti teorie environmentalni vychovy.

Timto ivodem jsme se postupné dostali k zodpovézeni otazky tematického za-
méreni tohoto textu, tj. pro¢ pravé Komensky? Prehledova studie (Janakova, 2016)
vypracovana autorkou tohoto ¢lanku ji inspirovala k hledani teoretického konceptu,
jenz by mohl poskytnout oporu EV v Sir§im, celostné pojatém ramci teorie z oblasti
filozofie. Konceptli EV na nejvyssi urovni teoretické abstrakce, zda se, je nejméné.
Avjejich ramci je téch filozoficky (ontologicky, metafyzicky) podlozZenych snad jesté
méne.

Nasledujici text je tedy, v téchto intencich, pokusem o zakotveni konceptu en-
vironmentalni vychovy teoretickym filozofickym systémem. A to navic, vzhledem
k tomu, Ze prozatim snad vSechny obecné teorie EV prameni z myslenek zahranic-
nich autorti, m4 ambice najit zdroj vyvérajici z nasi domaci myslenkové tradice. Pri
ohlédnuti se do déjin Ceské filozofie a teorie vychovy se nabizi opus J. A. Komenského
jako historicky nejstarsi, komplexné pojaté myslenkové dilo, vnémzlze v hojné mire
nalézt motivy vztahujici se k té oblasti pedagogiky, kterou vdne$ni dobé nazyvame
environmentalni vychovou. Navic Komenského dilo je pro nas interesantni spojenim
tri oblasti: ontologie, metafyziky a pedagogiky.

J. A. Komensky a environmentalni vychova
DiloJ. A. Komenského je komplexniho charakteru. Tim, Ze se Komensky nespecializuje
jennajednu oblastlidského ziti a byti, nybrz se snazi reflektovat clovéka a svét jako



jeden celek, 1ze v jeho dile najit myslenky z oblasti filozofie, teologie, pedagogiky,
didaktiky, lingvistiky atd. Nasledujici text se k témto, jiZ tradicné uznavanym a re-
flektovanym aspektlim Komenského dila snazi pridat pohled, ktery byl prozatim
pomeérné opomijen. A to pohled optikou environmentalni filozofie a ekologie, ktery
dava do kontextu Komenského pedagogické koncepce a environmentalni vychovy.
Komensky ve svém dile vypracoval racionalisticky koncept univerzalni védy o vSem
apro vSechny, vSevédu, stojici na urcitém konceptu svéta a prirody. Je to koncept stojici
v opozici vici tehdy dominujicimu kartezianskému matematicko-mechanistickému
pohledu. Vcelku Ize tici, Ze Komensky stoji v opozici k Descartovskému pristupu ke
svétu a predstavuje tak nekartezianskou linii mysleni své doby. V nasledujicim textu
vychazime jednak z Komenského Obecné porady o napraveé véci lidskych a dale jsou
mu velkou oporou interpretace Komenského myslenek z per etablovanych autort
akomeniologd, kterymi jsou napf. D. Capkové, P.Floss, R. Palous, ]. Patocka, ]. Dlouha,
J. Krumpera.

Komenského filozoficka koncepce svéta jako vychozi bod jeho
pedagogiky

Inspirovan novoplatonismem chape Komensky svét jako celek, sestavajici z jednotli-
vych stupnti. Jeho jednotlivé stupné jsou vzdy zakladem stupnd vyssich. Komenského
filozofie je jednou velkou, optimistickou, na dynamismu postavenou koncepci s jasnou
teleologii. Tato evoluce svéta, nebo lépe feCeno veskerenstva, v jeho podani neni
jen slepou, valici se udalosti beze smyslu. Zasadni je onen teleos, ucel, cil, k némuz
vSechno dynamické déni smétruje. Ke svétu dokonalych forem, jenz je zakonitym
vyvrcholenim vyvoje vesmiru.

Veskery svét byl stvoren Bohem (ten je chapan jako ,podstata vSeho“) za ticelem
znovu vzestoupeni clovéka po jeho padu. Veskerenstvo je obnovitelné, je napravitelné,
je preveditelné ze stavu zatemnélosti do stavu nalezité zralosti diky emancipaéni
a edukativni plisobnosti boziho vkladu (Palous, 1992, s. 55). Biih dal clovéku svét,
prirodu, aby se skrze ni mohl zdokonalovat a tak privadét sebe, ale i cely svét jako
celek opét k Bohu. Pfiroda (Svét) hraje tedy zasadni roli jakoZto objekt, skrze néj se
subjekt ¢loveék (lidstvo) sebepoznava, rozviji a zdokonaluje. A i naopak skrze tento
proces cely svét sméruje stupnovité k dokonalosti, spéje k Bohu, k realizaci kralov-
stvi boziho na zemi. Kruh se uzavira, navrat ¢lovéka jako ztraceného syna zpét do
harmonie a jednoty se uskuteciiuje. Subjekt - objektovy vztah je zde nutnosti na
cesté k celku.

Co je pro nas v souvislosti s pedagogikou diilezité, je to, Ze aktivnim ¢initelem
této optimistické vize premény svéta je clovék. Jeho tviirci moznosti a schopnost
jednat jsou nepostradatelné. Clovék ma ve svété zavadét harmonii, mir, panovat jako
spravny pan a dospét tak k dobrému konci dramatu-znovunabyti domova. Clovék je



tim, kdo ptivadi veskerenstvo k Bohu (Floss, 1968, s. 34). To je bytostnym tkolem
Clovéka, zavadét do svéta harmonii a mir. Ma byt obnoveno pravé zachazeni s lidmi
avécmi tohoto svétais vlastnim zivotem tak, aby byla obnovena jednota. Jednota byti
Clovéka v celku skuteCnosti a s ostatnimi bytostmi. V lidskych déjinach nedochazi
tedy jen k rozvoji clovéka, ale pokracuje i rozvoj prirody. (Palous, 1992, s. 32).

Strukturalni pojeti svéta, diiraz na systém
Soucasnym environmentalnim myslenkam konotuje Komenského pojeti svéta, jez
odmita Descartovské mechanistické paradigma. Descartes vyzdvihl svoji filozofickou
koncepci zasadnirozdil mezi ptirodou (rex extensa) a ¢clovékem (res cogitas). Piiroda
se podle néj ridi mechanickymi zadkony, nadiazenost ¢lovéka je v tom, Ze jako jediny
ma mezi v§im zivym dusi. Descartovska filozofie mifici tak k antropocentrismu
a mechanistickému rozebirani skutecnosti na jednotlivé ¢asti a ustici az k tezim
o nadvladé ¢lovéka nad ptrirodou je Komenskému cizi. Oproti tomu Komensky klade
dliraz na systémovost. Proti Descartovi stavi svétjako jednotu, vzajemné provazany
celek, organismus vztahd. ,ProtoZe vSechna stvoreni tvori jeden retéz, jedno vsude
spojené veskerenstvo. Je to jednota, kterou na ¢dsti rozebrat nejde.” (Floss, 2005).
Velmi moderné ptisobi K. filozofické pojeti svéta, jez charakterizuje odklon od
substan¢niho chapani smérem k protostrukturalnimu. Véci neuvadi jen jako sub-
stance, ale zvla$té na konci své tvorby jako struktury. Pojem struktura (pouZzivany
v 16.a 17. stoleti jen okrajové napt. v astronomii nebo biologii) se u K. stava ontolo-
gickou kategorii. Podrobnéji se vztahu Komenského ke strukturalismu a sou¢asnym
teoriim systému budeme vénovat v samostatném ¢lanku na tento text navazujicim,
s nazvem J. A. Komensky a permakultura. (Tento navazujici ¢lanek bude zaroven
pokusem prevést teoreticky koncept J. A. Komenského do praxe vyucovani.)

Ke Komenského pojmu PRIRODA

Pro sedmnacté stoleti je priznac¢na, dobové prevladajici, Descartova koncepce
prirody (a prirodovédy) zaloZena na tvrzeni, Ze vSe, co se v piirodé déje, je dano
pohybem zakladnich ¢astecek hmoty (atomil). VSe se déje pfimym kontaktem atomt
aneexistuje zadné ptsobeni ,na dalku“, zadné sily, zadné kvality. VSe je zpiisobeno
narazem atomi (Floss, 1983, s. 9). Celek Komenského koncepce svéta a jeho napravy
vSak nemohl byt vystavén na takovémto pojeti ptirody. Oproti mechanisticko-mate-
rialistickému pristupu Descartovské linie tedy Komensky tvrdi, Ze rozhodujici pro
déni v prirodé je vnitini sila véci. Ne vnéjsi sila zplisobena pohyby a narazy atomd,
jejich spojovanim a rozpojovanim. J. Patocka poukazal na to, Ze Komensky pro svou
vychovavatelskou soustavu, potieboval pfirodu ne mechanistickou, ale Zivou (Palous,
1991, s. 29). , Patocka uvddi, Ze kdyby byl Komensky stanul na ptidé tehdy vypracované-
ho mechanistického pojeti prirody, nemohl by ve své dobé dospét k systematizaci a tim
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k racionalizaci procesu vychovy.” (Palous, 1991, s. 29). Komenského pojeti piirody lze
oproti tomu nazvat organistickou, predevolucionistickou koncepci ptirody (Floss,
1983, s. 11). Svét neni strojem, nybrz Zivym organismem.

Komenského dynamicky, evolu¢né pojaty rozvoj prirody je dovrsen lidskymi
déjinami. Clovékem vzestup prirody nekonéi, nebot se dostava do nové faze. Clovék
vytvari nad prirodou ,nové svéty“ svou tvorbou. A tim jak vytvari stale slozitéjsi
spoleCenské utvary, vznika pak stat, kultura, véda. Je aZ s podivem, jak tato Komen-
ského, témér jiz 400 let stara myslenka silné pripomina zakladni koncept soucasné
Evolué¢ni ontologie Josefa Smajse. Komensky véii v pokrok, v obecnou napravu lid-
skych véci.

Samotny pojem priroda (Natura) je v Komenského pojeti ponékud komplikova-
ny. Komensky jej uziva v nékolika vyznamovych rovinach. Priroda je pojem majici
u néj nejen tradicni vyznam, ale také ontologicky. Svét, piiroda, ptirozenost. Podle
P.Flosse prirodou nerozumi K. jen lesy vody strané, ale ptirozenou, Bohem vtisknutou
silu umoznujici kazdé véci spocivat a byt spravnym zptlisobem (Floss, 1968, s. 25).
také znamena mj. PRIROZENOST. Vlastnosti jednotlivych jsoucen jsou podminény
usporadanim zakladnich ¢astic hmoty, které je pravé dano vnitrni slozkou, Naturou
(prirozenosti). Natura je tak jakymsi vnitinim zakonem kazdé véci (Floss, 1966).
Svoji ptirozenost (Naturu) ma vse.

Natura, priroda, je sila propijcena od Boha kazdému stvorenti, jez kazdou véc po-
drzuje v jejim byti. Pfirozenost. Je to smysluplnost existovani. V tomto Komenského
pojetije tedy Natura ,prirozenosti“. Podle nékterych badateli (]. Cervenka) je pojem
Natura nejslab$im bodem Komenského pojeti piirody. Casto jej vyuziva v podstaté
v témzZe vyznamu jako pojem ,duch“!° (Palous, 1992, s. 32). Podle Cervenky znamena
u Komenského priroda (v orig. Natura) piirozenost, silu vloZzenou Bohem pfri stvoren{
do tii zakladnich principt svéta (latka, duch, svétlo) jako zakon vzniku, ristu, zaniku
i vyvoje (Komensky, 1992, s. 536). V Komenského Pansofii patfi ,prirozenost” ke
stéZejnim pojmim. Sdm Komensky na zac¢atku Pansofie hovoii o ,pfirozenosti“jako
o stvoritelce materialniho svéta, jejimz ptisobenim vSe vznik4, je a jedna (Komensky,
1992, s.401).

Biih je tviircem ¢tyt pansofickych svéti, clovek je tviircem dalsich tri svétd.
Vzajemnym prostupovanim a interakcemi téchto jednotlivych stupnt vznika stup-
nice vzdy vyssich forem jsouciho. Tento vzestupny proces nazyva Komensky ,dilo
prirody“ (Opus Naturae).

10 Duch-Pojem jez ma byt v Komenského pojeti terminem oznacujici sepéti tfech zakladnich
metafyzickych substanci svéta: latky, ducha a svétla.

101



Poslednim svétem je svét vé¢ny, v némz se vse vraci zpét k Bohu. Rozvoj (Evolutio)
prirody je zakonity proces a jeho pokracovanim jsou i lidské déjiny, které navzdory
vSem regrestm (jejichZ obdobou v prirodé jsou degenerativni procesy) sméiuji
k vyvrcholeni v Bozim kralovstvi na Zemi. Strukturalni reforma lidskych véci ma
k jeho nastoleni pripravit podminky, ¢lovék tak v déjinach nezdokonaluje jen sdm
sebe, ale pokracuje v nich i rozvoj prirody.

Souhrnné lze tedy Fici, Ze pojem priroda pouzivd Komensky vedle zminéného
synonyma pro prirozenost, také jako oznaceni pro skutec¢nost zivé a nezivé prirody.
A také pro pojem svét jako veskerou stvorenou skutecnost a jeho vyvoj.

V navaznosti na vySe uvedenou koncepci svéta si troufame tvrdit, ze z urcitého
uhlu pohledu nenf celé Komenského dilo o nicem jiném nez o prirod€. Jeho metafyzika
avnavaznostinaniiontologie a pedagogika je dynamickym konceptem vzestupného
vyvoje prirody a ¢lovéka. Jez ackoliv jsou rozdéleny do riznych forem, presto jsou
vzajemné provazany. Clovék je sou¢asti prirody, priroda je v ¢lovéku. Potiebuji se,
a tato vzajemna potreba, provazanost a zavislost je primo ontotvorna. Priroda bez
¢lovéka neni ni¢im, skrze ¢lovéka se zdokonaluje jako celek byti. Clovék bez ptirody
nemiizZe dosdhnout dokonalosti, sebeuvédoméni a dosazeni nejvyssi formy lidstvi.
Na druhou stranu teprve v ¢lovéku dochazi priroda k sebeuvédoméni.

Vyznamna role prirody jako vzoru, jako klice k porozuméni svétu
Podstatou svéta je vnitini Zivost, pohyb. Je nutné vidét tyto vnitini souvislosti véci,
jejich propojeni v celku svéta (Palous, 1992, s. 53). Clovék ma na cesté k porozuméni
téchto provazanosti podle Komenského tfi zdroje (jak rika tfi Bozi knihy): prirodu,
Pismo svaté a své nitro. O roli prirody v tomto kontextu pojedname na nasledujicich
radcich. VSechno poznani mtze byt na zakladé analogie vyvozeno ze samotné pri-
rody. ,Biih umistil v prirodé v§echno, co miiZe byt ideji nasich svétii (...) proto by bylo
dobre rozvést dle jednotlivych témat cely obsah prirody, tj. obsah knihy svéta i knihy
Pisem a také knihy vlastniho védomi.“ (Komensky, 1992, s. 57). Svétje usporadan tak,
Ze vSe v ném ukazuje k dalsim a dal$im vrstvam a cely tento celek ukazuje nad svét,
kde teprve spatfime jeho smysl. Zde je zasadni role Skoly, filozofie Skoly, filozofie
vychovy, ktera ma neustale prrehliZet a mit na mysli tento celek svéta.

Priroda (Svét) jako skola. Diiraz na aktivni a tvorivy pristup

ke svétu, svobodu a zodpovédnost.

Svét jako Skola, nebo matka priroda jako ucitelka. Tyto teze ma mnoho z nas spojené
s Komenského pedagogikou. AvSak obecné jsou chapany velmi zjednoduSené. Bez
znalosti filozofické zakladny, ze které organicky vyrista. Komensky tim nemini pouhé
uceni se v terénu, v prirodé, v realném hmatatelném svéteé. [ kdyz na né klade dtraz.
Tento aspekt je vSak az spiSe kone¢nym diisledkem jeho filozofického konceptu nez
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jeho vychodiskem. Je tfeba uvédomit si mnohem vétsi hloubku divodi Komenského
vyzdvihovani prirody jako ucitelky. Toto tvrzeni je nejen vztaZeno k bezprostredni
praxi, nybrz ma primo ontologickou hodnotu. Vychazi z jednoho ze zakladnich prin-
cipi Komenského filozofie a pedagogiky, kterym je paralelnost svéta, jeho holismus.
Jakjiz bylo poznamenano, v Komenského pojeti ma svét tfi vrstvy. Bozskou, prirodni
a lidskou. Biih stvotil ¢lovéka i ptirodu dle ideji, které vzal sam ze sebe. Clovék tak
nemiiZe ¢erpat pravdivé poznani jinde, nez ze stvoreného svéta prirodniho (a to at
uz vnéjsiho nebo vnitiniho), v némz se zrcadli bozské ideje. Ty jsou vlastné ontolo-
gickym zakladem veskeré pribuznosti, paralelnosti a harmonie svéta (Palous, 1991,
s. 75). Tato ,celkovost”, paralelnost je transcendentniho vyznamu. Ma zasadni roli
pro gnoseologii i ontologii ¢lovéka a je zakladem celého Komenského pansofistic-
kého planu. Souvisi s nim také pojeti vychovy jako vSevychovy orientované k celku.
Priroda, viditelny svét (svét prirozeny, svét prirody) je zakladni ,knihou Bozi“, je
prvni Skolou, s niZ se ¢lovék setkava. Poskytuje mu informace o veSkeré realité par-
ticipujici na bozskych idejich. Vyukovym predmétem je zde kazda véc. Je to Skola,
v niZ se jen nevyucuje, ale zejména vychovava. Dalo by se tici, Ze pojem vychova je
témérf synonymem pro smysl a teleogogicky ucel slova ptiroda (svét). Slovy PalousSe:
,SVeét je prosté svetem vychovy“ (Palous, 1992, s. 50).

Jak upozornuje Palous, plati zde univerzalni analogie, nelze o svété prosté ,jen“
néco nezainteresované ,Cisté védét“. Pfiroda nelezi pred ¢lovékem jako nezticastné-
ny shluk objektivnich véci, je svétem, jenz je domovem prirodninam i clovéku. Jsou
zde vztahy, souvislosti, zavislosti. Priroda vypravi lidem o svém a soucasné i o je-
jich pribéhu (Palous, 1992, s. 50). Cely svét je velka $kola, v niZ se vSichni neustale
vzdélavaji. I lidska spolecnost je takovou Skolou. Kazdy je ucitelem vSem a vSichni
kazdému. Role prirody, stejné jako i ¢lovéka je tedy primo fatalni pro uskutecnéni
sméiovani svéta smérem k dokonalosti. Oboji je naprosto nutné a nezastupitelné na
této cesté. Jedno bez druhého nesplni sviij icel, a nedojde k cili, kterym je kralovstvi
boZzi na zemi. Dialektika zde je nutna.

Vychova u K. je vlastné synonymem pro lidsky Zivot. Palous to vystizné shrnul:
Zit = poznavat = ucit se = chapat = rozvijet se = vice Zit.

Diiraz na vnimani souvislosti

Velmi aktualné v ramci environmentalni vychovy, ale také pedagogiky vibec, piisobi
Komenského dliraz na vnimani souvislosti. Vychova i vzdélavani se ma dit v intencich
kladouci diiraz na tento aspekt, celostniho, na souvislostech postaveného vnimani
reality, svéta. Cilem Komenského pansofie je vSestranné poznani sebe sama skrze
svét. Jejim logickym disledkem poté by méla byt vSestranna zivotni spokojenost,
postupna naprava a sjednoceni vSech a vSeho, vSenaprava. Svét neni pouhym souhr-
nem véci, nybrz je velkou jednotou organického typu, v niz kazda bytost je néjakym
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zpuisobem odkazana na druhé, existuje diky nim a zpétné na né odkazuje. Svét je
plny souvislosti, sjednocen vzajemné provazanymi vztahy. V tomto celostnim, na
paralelach zaloZeném konceptu svéta, je zfetelnd, jiz zminéna novoplatonska inspi-
race svéta jako na sebe navazujicich vrstev jsoucna.

Spravce nebo vladce?

Komensky, stejné jako Descartes operuje s tezi ¢clovéka ovladajiciho svét. AvSak s jiny-
mi disledky. Descartovo tvrzeniv jeho spise Rozprava o metodég, Ze znalosti mohou
zpusobit, Ze ¢lovek se stane panem prirody, vedly spolu s matematicko-mechanis-
tickym pojetim svéta az k pojeti lidské nadvlady nad prirodou a jeho sebestiednosti
(Descartes, 1947, s. 68-69). To vSe byva spattovano v zakladech dnesni ekologické
krize a v koristnickém pristupu clovéka prirodé. V Komenského pojeti je clovék
taktéz vladcem ptirody. Avsak s tim rozdilem, Ze ji ma predevs$im slouzit a ovladat
sam sebe a své vztahy ke svétu (Komensky, 1992, s. 21). Z toho prameni pansofické
usili o nejen vzdélanost, ale mj. Zivotni moudrost. Kazdy clovék ma panovat, tj. byt
svépravny a umét iidit sam sebe, nebot’ ¢lovék je rozumnym tvorem, panem véci,
svym kralem.

Prednosti ¢lovéka jsou rozum, Fe¢ a svobodné konani. Aby svobody doby vyuzival,
dal mu btih rozum jako radce a také svédomi jako varovnika a strazce. Svobodna
viile je vrcholem vzneSenosti, jaké se nAm mohlo dostat. Svobodna viile je hlavnim
bodem nasi prirozenosti. (Komensky, 1992, s. 466-472).

Ve svété lidské dovednosti je vtomto kontextu dilezitym prvkem ¢innost, prace,
tvlrci akt. Ten se zaméruje na ovladnuti piirody. Tato dovednost (ars) je schopnosti,
jeZ ma byt kultivovana a znamena uméni jak nakladat s urcitou véci ve shodé s jeji
prirozenou povahou. Ovladani prirody ma mit tedy takovy charakter, aby lidska
viile (a ¢innost) nenarusovala zakladni funkci ptirody jako takové a nedeformovala
ji (Capkova, 1992). Vlada nad prirodou je v Komenského pojeti zejména vladou nad
sebou samym, sebevladou. SpiSe nez panem nad prirodou je jejim spravcem. A nutno
podotknout, Ze povinnosti spravce ¢ehokoliv je zejména sprava, neboli péce, starost.
Clovék ma byt ptiveden k odpovédnému vztahu k prirodé, ale i lidem a Bohu. Poté
dojde nikoliv k ovladani, ale naopak sluzebnosti, spravé ve vztahu ¢lovéka k prirodé
a k lidem (Dlouhd, 2007). Tento moment povazujeme za velmi dilezity v chapani
vztahu Clovék-priroda u J. A. Komenského. Ne tedy nadvlada, nybrZz spravcovstvi
svéreného.

Aktivni, svobodna a zodpovédna pozice ¢lovéka ve svété

V Obecné poradé je svét pojat jako dilo ndpravy a clovék jakoZto zadsadni a napros-
to nutny ucastnik na jeho (a soucasné i na své) reformé. Reformé, jez je ve skrze
ontologické povahy. V Komenského pojeti je ¢lovék vrcholem rozvoje prirody, jeho
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stvoteni. Je jejim nejvy$sim aktem na vzestupné stupnici prirody. Clovék je vrchol-
nym stvorenim (Floss, 1968, s. 27). Je zaroven tim, co prirodu hluboce presahuje.
A to ani ne tolik rozumem (non ratio, sed voluntas) jako vuli k ¢inu (tj. schopnosti
¢inu), schopnosti svobodné volby (tj. svobodnou viili), jeZ jej odlisuji od zviFat a tzv.
niz$ich Zivocichu. Vile, ¢in déla ¢lovéka ¢lovékem.

Svobodu ¢lovéka vsak ma piredchazet poznani, pochopeni sebe samotného a smy-
slu svého byti, orientace ve svété véci, pochopeni vztahl k jinym lidem a k podstaté
vSeho (Bohu). Lidé musi byt ke svobodé vychovani, proto ma u K. takovy vyznam
vychova a vzdélani.

Ukolem ¢lovéka je vratit sebe i svét do svého centra, smysl lidského Zivota spo¢iva
pravé v pochopeni tohoto poslani: v ¢inu obnovy, aktu, reformy, v programu usku-
tecnovani stale dokonalejsi skutec¢nostilidské a v souvislosti s tim i prirodni (Floss,
1968, s. 25). Clovék je v celku stvoireného svéta dileZity pro jeho dalsi rozvoj, aviak
bylo by ponékud nabubtelé domnivat se, Ze clovékem kon¢i rozvoj prirody. Podle
K. vesmir ma své dalsi perspektivy, v némz ¢lovék hraje vyznamnou roli. V ¢lovéku
dochazi ptiroda k védomi sebe samého a analogicky zpétné dochazi clovék k sebe-
uvédomeén{ skrze ,vychovu svétem, prirodou” (Floss, 1968, s. 28).

Svét jako celek - universalismus a vychova

Clovék musi pfekonat své sobectvi, sklon vedouci k tomu, aby se povazoval za jediné
tistiedni centrum veho. Clovék se musi naucit podrobovat se tomu, co ho presahuje
ajemu vladne. Tato ustiedni myslenka je logicky vybudovana v universalismus, ktery
znamena zivot nikoli v sobé a pro sebe, nybrz vcelku ve vSech a ve vSem. Lidska povaha
ma v sobé v hloubce plivodni sily, které sméruji k universalnosti ke spolecenskému
ivesmirnému celku. Ulohou vychovatele (pedagoga) je tyto sily podchytit a vést, aby
prevazily nad egocentrismem a v8im, co lidi oddéluje a uzavira do sebe. Pravy smysl
prirozené vychovy, prirozené metody vychovatelské, je universalnost.

Shrnuti Komenského pojeti pedagogiky, Skoly a vychovy

Vintencich vySe feceného, nema byt Skola jen piipravou na zaméstnani. V kontextu
velkého tkolu, jemuz ¢lovék jako jedinec a svét viibec Celi, je to v podstaté marginalni
funkce. Casto se jako fraze opakuji Komenského zasady nazornosti, soustavnosti,
bez hlubsiho zakotveni. Zapominda se na K. myslenku, Ze vychovavani je samou
podstatou (Boziho) svéta jakozto harmonického analogického univerza (Palous,
1992). Myslenku o paralelismu jednotlivych vrstev skutec¢nosti, jejich provazani
a navazovani na sebe. Tento moment je velmi dtlezity pro objasnéni Komenského
systematickych snah, pro objasnéni pojeti vSevychovy jako orientace k celku. Tento
pansoficky zaklad prolinajici se celym Komenského dilem je syntézou svéta prirod-
niho, rozumového i duchovniho.
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Komenského vychovny program je socidlné integracnim konceptem, jenZ ma svym
postupnym pronikdanim proménit i strukturu lidského spolecenstvi a pripravit
spole¢nost svobodnych, autonomnich bytosti, jez chapou a plni své lidské poslani
(Floss, 1983, s. 39).

V tomto prerodu hraje zasadni roli svét (priroda) jako skola v obecné podobé
a v podobé konkrétni skola jako instituce. Komensky zdiiraznuje, Ze reformu lidstvi
je potteba zahdjit okamzitou reformou skoly, Skolského adu, konceptu vzdélavani.
To se ma dit v duchu kladeni dirazu na $ifeni tolerance, snasenlivosti, vzdélanosti
a porozumeéni s prislusniky duchovni elity. (Floss, 1983, s. 36). Ve skolstvi nema jit
primarné o umeély plan sestavovany podle predmétd. Cilem neni ani tak znalost, jako
zejména celkova moudrost, pansofické védéni skrze, které 1ze nahliZet na univerzum.
A to vSe v intencich Komenského zasad demokrati¢nosti a univerzalnosti tj. vSichni,
vSechno, vSestranné. Vzdélani a vychova vSak zdaleka neni jen zalezitosti instituce
Skoly. Ve ¢tvrtém dilu Obecné porady, v Pampedii, Komensky vysvétluje vzdélani a vy-
chovu jako celozivotni proces, ktery podminuje rozvoj tvirci ¢innosti, zdokonaleni a
napravu jedince i spolecnosti. Voditkem, vychovatelem i ucitelem je nam zde samotny
svéta priroda. Ten je pro Komenského ustiednim pojmem jeho metafyziky, pedagogiky
a celého filozoficko-pansofického projektu usticiho v pozadavky pro lidskou praxi,
pro jeho jednani (akt) ve svété. Pro Komenského je priroda prostiedkem, oponentem
lidského jednani, diky némuz se lidstvo zdokonaluje aZ smérem ke kralovstvi bozimu
na zemi, k jednoté vseho, tj. clovéka i prirody. Je navratem c¢lovéka, prirody k sobé
samému. K duchovni jednoté. Clovék nenf ani tak jejim vladcem, jako spise spravcem.
Ptirodu ,vyuziva“ ale nezneuziva, pecuje o ni. Zaroven je priroda, svét pro néj uci-
telkou. Cely Komenského projekt vede k humanizaci ¢lovéka a Zivota vychovou. Aby
se clovék opét stal opét panem svéta, prirody a sebe, universalni bytosti. Cela jeho
filozofie a nasledné pedagogika, kterd z ni vyvéra, sméruje k filozofii vychovy.

Zavérem lze shrnout, Ze Komenskému jde o vzdélavani, které by formovalo lid-
skou bytost jako zodpovédnou, schopnou tvorivé a zodpovédné utvaret svij svét.
Klicovym pojmem je zde priroda. Komenského filozoficko-pedagogicky koncept
pracujici s timto pojmem jako se stéZejnim, lze pro svou vysokou propracovanost
na vyssiurovni teoretické, filozofické abstrakce, oznacit za velmi inspirativni teorii
EV. A v Ceském kontextu také jedinou takto hluboce rozpracovanou teorii EV (vedle
konceptu Evolu¢ni ontologie Smajse, ktery viak tak diisledné nepracuje s pedago-
gickym presahem své teorie jako Komensky). Komensky vsak cely sviij mysSlenkovy
koncept nebudoval jako spekulativni teoreticky systém. Je zakladem pro praxi,
pro zZivot ve svété. Touto optikou je tfeba na néj pohliZet a prevést do bézné praxe
environmentalni vychovy. Komenskému nejde jen o znalosti a praktické doved-
nosti zarucujici preziti, ale diilezité je i etické chovani viici svétu a ostatnim lidem.
Vzdélani vychazejici z kontaktu s prirodou, byti v ni a hledajici v ni své podnéty,
informace o svété, vztahy, souvislosti. Vzdélani pro Zivot a praxi. Vzdélavani, jez je
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soucasné vychovou. Svét a priroda jsou zdrojem poznani. Ziti ve svété, v ptirodé je
poznavanim samym. Svét je svétem vychovy skrze prirodu. To vSe svadi k jednomu
netradi¢nimu a provokujicimu zavéru. Nebo spiSe otazce na zavér. Znamena to tedy,
Ze pro Komenského je svét vychovy svétem pro environmentalni vychovy? Podle
naseho nazoru lze i takto netradi¢né Komenského koncepci interpretovat.

ZAVER

Vyse predstaveny text je spiSe ivodem, upozornénim na dals$i moznost vidéni
a interpretace dila J. A. Komenského. Nabizi shrnuti rtizné roztfisténych myslenek
komeniologii vyjadtujici se k této roviné Komenského dila a interpretaci nékterych
jeho pasazi v kontextu environmentalni vychovy. Je pootevirenim dveri do myslen-
kové oblasti tohoto filozofa a pedagoga, které doposud nebyla vénovana patiicna
pozornost. V dalsim badani je treba tyto pomysiné dvere otevrit dokoian a hloubéji
se ponorit do podnétné myslenkové oblasti, kterou nabizi. Vénovat se jednotlivym
pasazim, které tento text predstavuje, intenzivné je provérit, rozvést, uptresnit, even-
tualné je vyvratit nebo uvést vjiném kontextu. Text ]. A. Komensky a environmentalni
vychova je zejména inspiraci pro dalsi badani.
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AKA JE MOTIVACIA UCITELOV K PROFESIJNEMU
ROZVOJU A KARIERNEMU RASTU V CECHACH
A NA SLOVENSKU

Jaroslav Pénicka

Anotace: Prispevok ddva do stvislosti prvotné vystupy vyskumného Setrenia
realizovaného v roku 2017 v Ceskej republike s realizovanym vyskumnym $etrenim
v roku 2016 na Slovensku. VyuZiva kvalitativny pristup vo vyskume, ako dizajn voli
zakotvenu tedriu a ako metddu pouZiva projektovanie v ohniskovej skupine. Diskurz
ucitelov, ktory predstavuje ustdleny vysledok subjektivnej a intersubjektivne zdielanej
transformdcie reality, je skimany prostrednictvom zrkadlenia s modelom vytvdranym
v ohniskovych skupindch. Prostrednictvom neho st generované motivacné faktory, ktoré
participanti vyuZivaju na vyjadrenie svojich ndzorov. Pociatocné vystupy naznacuju,
Ze absencia systému kariérneho rastu v Ceskej republike nemd vplyv na motivdciu ku
kariérnemu rastu. V oboch krajindch ucitelia nepovazuju kariérny rast za motivujtci
hlavne z dévodu pochybnosti o preukdzatelnej kvalite, kritéridch kvality ucitelov
v jednotlivych kariérnych stuprioch, respektive v ich zaradeni. V rovine profesijného
rozvoja je primdrnou motivdciou ucitelov dalej sa vzdeldvat pre seba a svojich Ziakov.
Ambicia zdkona externe motivovat ucitelov k rozsirovaniu si svojich poznatkov castokrdt
nanestastie vedie iba k motivdcii na participdciu v institicidch poskytujicich toto
vzdeldvanie. Osloveni ucitelia by sa vzdeldvali aj bez existencie sticasného systému - pre
seba a svojich Ziakov.

Kli¢ova slova: kariérny rast, modelovanie v ohniskovej skupine, motivacia, profe-
sijny rozvoj, ucitel
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UvoD

Ciele skvalitnit vychovno-vzdelavacie procesy a s nimi spojené vysledky su celosve-
tovo a celospolocensky deklarované ako prioritné ciele (programové vyhlasenie
vlad, dokumenty OECD, UNESCO, Eurépskej komisie). Spésobov, ako dosiahnut tieto
ciele, je viacero, ndzory na problematiku sa réznia od optiky, ktorou sa nan hl'adi.
Akademicka sféra mdze mat iny pohlad ako decizna, rovnako ako edukant iny ako
jeho rodi¢, v neposlednom rade ani pohl'ad ucitelov nemusi byt rovnaky. Kazda
krajina by sa mala pozerat na svoje ciele s vedomim si svojej jedine¢nosti vycha-
dzajucej z historie a tradicii, ako aj stupiia vyvoja pedagogickej vedy v danom State,
ktoré mozu, ale aj nemusia, brat do ivahy mieru vyuzitia vedeckych a vyskumnych
¢innosti v zahranici. Je mozné odvodzovat, Ze stratégii na to, ako skvalitnit Skolstvo,
bude mnoho, rovnako ako mnoho bude aj cielov, na zadklade ktorych budu tvorené.
Jednou z ciest, ktora je v Ceskom a Slovenskom prostredi akcentovand, si nazory
Kosovej, Pavlova, Porubského, Spilovovej, Kohnovej o tom, Ze koncep¢tnym vycho-
diskom skvalitiiovania Skolstva je aj cesta profesionalizacie pedagégov, ich dalSie
vzdelavanie a s nim spojeny profesijny Standard.

Projekt ,Motivacia ucitelov k profesnému rozvoju a kariérnemu rastu v Ceskej
a Slovenskej republike” nazerd na motivaciu ucitel'ov k profesijnému rozvoju a ka-
riérnemu rastu ako nevyhnutny predpoklad pre participaciu ucitel'ov na aktivnom
zvySovani si svojich pedagogickych kompetencii rovnako, ako na krucialnu zlozku
funk¢ného, implementac¢ného a optimalizacného procesu systémov d’alsieho vzde-
lavania ucitelov v Ceskej a Slovenskej republike. Pojmy pedagogicky zamestnanec,
pedagogicky pracovnik su v prispevku povazované za synonyma, rozdielnosti v na-
zvoch st spésobené pravnymi predpismi oboch krajin. Pedagogicky zamestnanec
spiia kvalifikaéne poZiadavky pre vykon pedagogickej ¢innosti podla prisluinych
pravnych predpisov. V praci sa vyskytujuce slovo ucitel’ oznacuje pedagogického
zamestnanca, ktorého vacsinovou uvazkovou ¢innostou je pedagogicky proces. Pod
systémami umoziujucimi profesijny rozvoj pedagogickych zamestnancov rozumie
vSetky mechanizmy, ktoré podporuju alebo umoznuji zvysovat profesijné kompe-
tencie pedagogickych zamestnancov zavisle a/aj nezavisle na existencii systému
profesijného rastu. Pod systémami profesijného rastu rozumie vsetky legislativne
vychodiska umoZiiujuce kariérny rast pedagogickych zamestnancov. Pod pojem
profesijny rozvoj pedagogického zamestnanca/ucitel'a zarad'ujeme vsetky aktivity
(pred a post gradualne), prostrednictvom ktorych ucitel' zvysuje (prehlbuje, zdo-
konal'uje) svoje profesijné kompetencie pre vykon pedagogickej a vykon odbornej
¢innosti. Pod pojmom kariérny rast projekt rozumie progresivny postup v ramci
systému kariérneho rastu.
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Systém profesijného rozvoja (PR) a kariérneho rastu (KR) na Slovensku vsttpil do
ucinnosti Zakonom ¢. 317/2009 Z. z. o pedagogickych zamestnancoch a odbornych
zamestnancoch a o zmene a doplneni niektorych zakonov. Jeho zadkladnou filozofiou
je dosiahnutie zvySenia Grovne a kvality vychovno-vzdelavacieho procesu a vyko-
navania odbornych ¢innosti profesijnym rozvojom a dal$im vzdelavanim. V Ceskej
republike, podla Zakona 563/2004 Sb. o pedagogickych pracovnicich a o zméné
nékterych zakond, Hlava 4, § 24 maji pedagogicki zamestnanci poc¢as vykonu svojej
pedagogickej Cinnosti povinnost dalSieho vzdelavania, ktorym si obnovuju, udrzuju
a dopliiaju kvalifikaciu. Pedagogicki zamestnanci sa mdzu ziéastnit dal$ieho vzde-
lavania, ktorym si zvySuju a rozSiruju kvalifikaciu. Zakon, okrem iného, urcuje aj
podmienky pre kariérny rast a fungovanie kreditového systému a to aj napriek jeho
absencii. V texte vyskytujice sa slova - profesny a profesijny - si spésobené auten-
tickych definovanim tychto slov v prislusnych dokumentoch. V texte st povazované
za synonyma slova - profesijny.

Motivacia ucitelov k profesijnému rozvoju a kariérnemu rastu

Motivacia ucitel'ov k profesijnému rozvoju a kariérnemu rastu uzko stvisi s ich vni-
manim sucasného stavu a je dolezita pre samotnu funkénost systému profesijného
rozvoja a kariérneho rastu, nasledovana akceptaciou a koreSpondovanim s aktualnou
uroviiou rozvoja pedagogickej vedy. Vnitorna akceptacia vSak nie je samozrejma,
pretoZe tvorba systému, aj samotny vysledok, je dielom viacerych aktérov - deciznej,
akademickej, ucitel'skej sféry (ako ich popisuje Spilkova & Tomkov3, 2010, s. 22-38).

Ked'Ze diskurz ucitel'ov o PR a KR (to, o com hovoria, a ako o tom hovoria) je téma
pre ucitelov stale aktudlna a emocne sytena, byva ¢asto prezentovana na réznych
férach (v médiach, v rozhovoroch s ucitelmi a v neposlednom rade v komunikacii
medzi u¢ite'mi navzajom), je mozné dojst k zaveru, Ze pozndme motivaciu ucitel'ov
k PR a KR. Treba upozornit, Ze autori najcastejSie pristupuju k motivacii ucitel'ov
k PR a KR tak, zZe deduktivne odvodzuji motivaciu na zaklade existencie systému
dal$ieho vzdelavania a konania ucitelov v tiom. V Ceskej republike a na Slovensku
téma nazorov ucitelov k ich motivacii vyskumne podloZena kvantitativne (vyskumy
TALIS, prieskum realizovany Slovenskou komorou ucitel'ov). Nepreskiimanou otazkou
ostava rozdielnost alebo zhoda motivacie medzi ceskymi (ako ich skima napriklad
Lazarovad) a slovenskymi ucitel'mi.

Najvacsia pozornost sa v suvislosti s PR a KR v sti¢asnosti sdstred’uje na von-
kajsiu motivaciu. Kosova (2007, s. 6) pred zavedenim Zakona konstatuje pomerne
nizku motivaciu k dalSiemu vzdelavaniu, pretoze ,v ucitel'skej profesii nefiguruju
motivy typické pre iné profesie, ako napriklad absencia kariérneho systému - kariérny
postup, spojeny s vyssou prestiZou, vysSou moZnostou sebarealizdcie a zvysenim platu”.
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Na tento fakt poukazuje v ¢eskom prostredi aj Lazarova (2006, s. 79) - motivacia
ovplyvniuje nielen profesijné postavenie ucitel'a vo svojej $kole, ale aj vidinu a moznost
d’alSieho kariérneho postupu (splnenie predpokladov pre vyssi plat, funkciu). Prave
tdto motivaciu mal systém profesijného rastu prepojeny s finan¢nym ohodnotenim
a kariérnymi stupnami podnietit. V sticasnosti sa vSak na Slovensku v dokumente
Uciace sa Slovensko konstatuje (Burjan, Ftacnik a kol., 2017, s. 99) jeho netispesnost,
ktora,,... spociva v nastaveni motivdcii, resp. stimulov na absolvovanie kontinudlneho
vzdeldvania. Napriek deklarovanému zdmeru, Ze kontinudlne vzdeldvanie md sliZit na
aktualizdciu alebo inovdciu profesijnych kompetencii ucitelov, dominantnou motivd-
ciou sa stal zisk kreditov pre vypldcanie kreditového priplatku, prip. pre nadobudnutie
atestdcie.”. Pre potvrdenie tohto argumentu poukazuju (Galas & Rehuds, 2016, s. 3)
na vysledky prieskumu Slovenskej komory ucitel'ov na vzorke 1300 respondentov.
71,3 % respondentov uvadzaju ,za hlavni motivaciu pri prihlaseni sa na skolenie”
prave ,potrebu ziskat kredity*, nasledovanou potrebou ,do vzdelat sa v oblasti“
54,4 %.

Priklad: Uc¢itel'ka elektrotechniky sa prihlasila na kurz ,Aktualizacnd odbornd
priprava elektrotechnikov*, aby ziskala 20 kreditov.

Za hlavny problém takéhoto nazerania na motivaciu povazujem to, Ze neskiima
motivaciu PR, ani ku KR, ale, post quem, racionalizuje vyber. Otazka neberie do tiva-
hy, €o ju pri vybere motivuje a vel'mi obmedzene odpoveda na otazku, preco si kurz
vybrala. Na motivaciu ucitel'ov k profesijnému rozvoju a kariérnemu rastu nahliadaju
autori aj z pohl'adu humanistickej hierarchie potrieb A. Maslowa. Tento hierarchicky
spOsob nazerania povazujem za vel'mi urcujuci, pretoze Stylizuje potreby do stupiiov
a sebanapliiajiico ich interpretuje. Potreba sebazdokonalovania a sebarealizacie je
vSak osobnostny a neda sa personifikovat na systém profesijného vzdelavania.

VhodnejSou formou je nazerat na motivaciu komplexne prostrednictvom viacerych
faktorov motivacie pre PR a KR, do ktorych (Pavlov, 2013, s. 63) zarad'uje osobnostné
charakteristiky ucitela (vek, pohlavie, pedagogické skusenosti, osobny kontext),
prileZitost pre kariéru v profesii (kariérny rast a platovy postup), kvalitu externych
sluZieb pre profesijny rozvoj (instituciondlne a finané¢né podmienky) a doterajsie
skusenosti (z formalneho a neformalneho profesijného rozvoja). Zlozky motivacie
ucitel'ov poskytuji moznost horizontalneho delenia na pozitivne (pracu s detmi,
kreativitu vo vyucovani, sebarealizaciu a osobny rozvoj, charakter pracovnej doby)
ananegativne (stresujuce prostredie, platové ohodnotenie, zIti spolupracu s rodi¢mi,
spravanie deti), a vertikadlneho delenia na vnutorné (vlastné vzdelavacie potreby,
profesijna zodpovednost’) a vonkajSie (potreby Statu, skoly...). Prave komplexnost’
tychto faktorov je mozné skimat prostrednictvom kvalitativneho pristupu vo vy-
skume.
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K motivacii pristupujeme ako k siboru hybnych momentov v osobnostia v ¢innosti,
teda suboru tych faktorov, ktoré usmernuju cloveka a tym integruju a organizuju
celkovu psychickt a fyzickt aktivitu jedinca smerom k stanovenému ciel'u (Priicha,
Walterovd, & Mares, 2009, s. 159), ¢o jedinca pohana k vykonaniu urcitej ¢innosti,
alebo mu urcité ¢innosti vykonat brani. Na motivaciu nazerame z pohladu teérii
zameranych na proces, konkrétne z Vroomej expektacnej tedrie (in Armstrong,
2007, s. 225), vychadzajuc z predpokladu, Ze jedinec kona na zdklade ocakavania
- pravdepodobnosti, Ze ¢in alebo usilie povedie k urcitému vysledku. Ocakavanie
je definované ako momentalne presvedcenie, tykajice sa pravdepodobnosti, Ze po
urcitom akte bude nasledovat’ urcity vysledok. Motivacia za tohto predpokladu je
moZna len vo chvili, kedy je medzi vykonom a vysledkom jasne vnimatelny a pouZzi-
tel'ny vztah. Priklad ucitel'ky z vyskumu: Uc¢itel'ka elektrotechniky (53 r, 21 r praxe,
SOU) vnima problém s disciplinou v triede. Chcela by sa vzdelavat v tejto oblasti, aby
zefektivnila pracu v triede. M4 Stastie, najde si kurz venujuici sa danej problemati-
ke. Kurz je v Case, ktory jej vyhovuje. Riaditel vSak ucitel'’ku na tento kurz nepusti,
pretoZe nesuvisi s jej aprobaciou, upodozrieva ju, Ze ,nahana kredity*. UCitel'’ka ma
vSak narok a €as na dalSie vzdelavanie a chce ho vyuZit. Ucitel'ka sa prihlasila na
»Aktualiza¢na odborna priprava elektrotechnikov*, ziskala 20 kreditov.

Popis vyuzitej vyskumnej metody

Vyskumna metdda bola konStruovana s cielom poskytnut informacie o motivacii
aminimalizovat ovplyvnenie participantov vyskumnikom a zachytenia autentické-
ho diskurzu ucitel'ov o téme. Ako ukazuje Graf ¢. 1, vyuziva kvalitativny pristup vo
vyskume, teda proces skiimania javov a problémov v autentickom prostredi s cielom
ziskat komplexny obraz tychto javov zaloZeny na hibkovych datach. Zakotvent teériu
povaZzuje metdda za dizajn kvalitativneho pristupu vo vyskume. D6vodom vyberu je,
Ze je induktivne odvodena zo skiimania javu, ktory reprezentuje, odhalend, vytvo-
rend a operativne overovana systematickym zhromazd'ovanim tidajov o skimanom
jave a ich analyzou. Zdrojmi dat su analyza pramenov a rozhovorov a zicastnené
pozorovanie, ktoré metoda vyuziva.
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Graf ¢ 1: Modelovanie v ohniskovej skupine

Ohniskova skupina bola zvolena, pretoZe je zalozena predovsetkym na skupinovej
diskusii (charakteristickej pre diskurz), moderovanej vyskumnikom a vyuziva
skupinovt interakciu, aby ziskala k urcitej téme udaje a nahl'ady ucastnikov. Ako
dodava Morgan (2001, s. 35) ,,... participanti vyjadruju svoje skiisenosti a perspektivy,
vyuZzivajiic pritom motivdciu zdielat' a porovndvat tieto, odhalujtic seba, ako objastiujtici
tudaj, ktory pomdha preniknut aZ na ndzory a postoje”.

Zvolené modelovanie je tvoriva l'udska Cinnost, ktora sa vyznacuje idealizaciou
a zjednodusenim redlneho sveta a predstavuje urcitd formu zobrazenia reality.
Model chape ako zjednodusenu formu zobrazenia podstatnych znakov skiimaného
useku reality. Je zostaveny podla urcitych pravidiel, ktoré umoznuji napodobnovat
spravanie a vlastnosti zobrazovanej reality. Diskurz, ktory predstavuje ustaleny
vysledok subjektivnej a intersubjektivne zdiel'anej transformacie reality, zarucuje
zrkadlenie vnimanej reality ucastnikov s vyslednym modelom. Vysledny model
vytvoreny v ohniskovej skupine, povazujeme za artefakt - 'ubovol'ny objekt alebo
proces, ktory vznikol I'udskou aktivitou.

Na vytvaranie modelu nahliadame ako na projektivnu techniku z neanalytického
ponatia (Svoboda, 2010, s. 149) ako na proces, v ktorom jedinec premieta obsahy
svojich duSevnych procesov navonok, pripisuje ich inym alebo ich nachadza v inych
I'udoch, zvieratach, rastlinach, dejoch a predmetoch - v naSom pripade premieta do
modelu, ktory predstavuje katalyzator, pretoze predpoklada externalizaciu spravania.
Modelovanie povazujeme za autistickd projekciu, pretoze hovorime o pripade, ked’
jedincom vnimané veci si modifikované v stilade s jeho vlastnymi potrebami. Ide
o urciti deformaciu vonkajsieho sveta zasluhou subjektu a z ¢asti aj o racionaliza¢nu
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projekciu, pretoze ide o racionalizaciu spravania, ktoré si jedinec uvedomuje, snazi
sa najst objektivne pric¢iny svojho spravania, vysvetlit si ho, ospravedInit ho.

Vyskumné otazky, charakteristika vyskumnej vzorky, spésob
spracovania dat

Cielom vyskumného Setrenia je zodpovedat otazky: 1) Aka je motivacia ucitel'ov ku
profesijnému rozvoju a kariérnemu rastu? 2) Aké motiva¢né faktory sa z pohladu
ucitelov najdolezitejsie pre ich profesijny rozvoj a kariérny rast, a ako ich interpre-
tuju samotni ucitelia?

Participantom boli pre minimalizovanie priamych otazok polozené len dve: ,Co si
predstavujete pod pojmom profesny rozvoj a kariérny rast?“ (analyzuje pojmovy
aparat participantov, ich osobné definovanie pojmov, sliZiace na d’alSie analyzova-
nie vyrokov a identifikaciu znakov) a ,,Navrhnite pre vds optimdlny model dalSieho
vzdeldvania pre ucitelov". (Otvara diskusiu, diskurz d¢astnikov o téme. UmoZiiuje
prezentovat svoje nazory a postoje, diskutovat o témach, o ktorych si myslia, Ze st
relevantné. UmozZziiuje im vytvarat model systému d’alSieho vzdelavania vzhl'adom
na ich ponimanie si¢asného systému). Otazky evokuju potrebu zamerat sa primarne
na to, ako vnimaju systém, ¢o im nevyhovuje, a ¢o, podla ich nazoru, ich motivuje
k PR aKR.

Vyskumnt vzorku tvorilo 48 ucitelov v 8 ohniskovych skupinach na Slovensku
(Bratislava, Nitra, Banska Bystrica, KoSice) a 11 ucitelov v dvoch ohniskovych
skupinach v Ceskej republike (Praha). U¢itelia boli vybrati na zaklade participacie
na kurze vzdelavacieho programu v Metodicko-pedagogickom centre a v Narodni
institutu pro dalsi vzdélavani, az na dva pripady, nepdsobili na rovnakej skole, ako
iny ucastnik skupiny. Participanti pochadzali z réznych typov $kdl: prvy a druhy
stupen 7S, gymnazium, SS, SOS, SOU, konzervatérium, dizka ich pedagogickej praxe
bola 2-33 rokow.

Z ohniskovych skupin boli spracované prepisy diskusii, v ktorych boli okrem
vyrokov, zaznacCené aj nonverbalne reakcie participantov. Bolo pouZité otvorené
kédovanie vyrokov na zaklade kI'i¢ovych slov a tém pouZitych v rdmci vyrokov. Ako
ukazuje Graf €. 1, kI'icom k vytvaraniu kddov/kategoérii bola podobnost s vytvorenym
modelom. Vysledny model oznacuje diskurz participantov konkrétnej ohniskovej
skupiny. Takyto model je moZné analyzovat ako z pohl'adu vysledku skupiny, tak aj
prostrednictvom zdc¢astneného pozorovania.

Motivacia participantov k profesijnému rozvoju a kariérnemu
rastu na Slovensku

Vysledky predstavuju kddované a saturované kategdrie zamerané na motivaciu
pritomné vo vSetkych skupinach na Slovensku. Vysledky su rozdelené na zjavné
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a skryté. Zjavné predstavuju kategorie, ktoré boli pritomné vo vSetkych ohnisko-
vych skupinach. PoloZené otazky boli otvorené, vyskyt jednotlivych kategoérii nie je
v skupinach zaruceny. Kategdrie v skrytych vysledkov nie su pritomné vo vSetkych
skupinach, ale nie st ojedinelé.

Vyjadrenia participantov poukazuju, ze profesijny rozvoj (definovany parti-
cipantmi - pre seba, s cielom zvysit pedagogické kompetencie - oznaceny ako
vnutorna motivacia) je pre ucitelov dolezitejsi ako moznost kariérneho rastu,
ktoru vnimaju podl'a tabul'’ky len ako moznost postipenia do vyssej platovej triedy
(vonkaj$ia motivacia). S tym je spojeny prezentovany nazor zrusit kredity, pretoze
okrem finan¢ného ohodnotenia, v nich nevidia zmysel. Systém umoziuje ucitelom
ynahanat kredity“, ktorymi si zvySuju plat, poukazujui na to, Ze ucitel, ktory ma vela
kreditov (alebo atestaciu), nemusi byt dobry ucitel. Jav ma za nasledok, nemoznost
vzdelavat sa v inom ako v svojom odbore, napriklad v psychologickych témach -
praca s problémovymi ziakmi, o ktoré maju zaujem a ktoré by mohli zlepS$it pracu
so Ziakmi. Samotny uéitel by mal mat' moznost slobodne si vyberat kurzy, ktoré
povazuje z hl'adiska svojej potreby za prinosné pre vyucovanie. Teoretické kurzy
len vel'mi malo motivuju ucitelov k dalSiemu vzdelavaniu, tieto poznatky ziskava-
ju prostrednictvom odbornej literatary. Od vzdelavania pozaduju prepojenost
s praxou, nie formou - povieme vam, ako sa to ma robit - ale ukazeme vam, ako sa
to ma robit. VSetci prechovavaju tctu k ucitelovi , profikovi“ so skiisenostami, vedo-
mostami. Taky ucitel’/lektor ich motivuje k tomu, aby sa dalej vzdelavali. Za vel'mi
efektivne a motivujice oznacuju aj diskusie s inymi uéitel'mi na réznych férach.
Dalsi z dolezitych motiva¢nych faktorov je vhimanie profesie ucitel'a spolo¢nostou,
nielen rodi¢mi a Ziakmi, ale aj médiami a deciznou sférou.

Co sa tyka skrytych vysledkov, nazory jednotlivcov, ako aj skupiny, ovplyviiuje
osobna skiisenost s roznymi formami kontinualneho vzdelavania. Casto povazu-
ju za motivujtce to, o com si myslia, Ze by bolo motivujice pre ich ziakov. Pokial
sa v skupine nachadza ucitel cudzieho jazyka so skisenostou v ramci vymennych
pobytov, tak bude skupina ako vhodnud formu dalSieho vzdelavania preferovat aj
staze, pricom ucitelia odbornych predmetov a ucitelia umeleckych predmetov budu
preferovat workshopy a exkurzie. Pokial sa tieto idey objavia, skupina ma tendenciu
s nimi suhlasit. Inym prikladom je riaditel’ $koly, ten moze ucitelov v ich snahe za
profesijnym vzdelavanim bud podporovat, alebo im vo vzdelavani branit. Pokial
sa v rdmci tém objavi psychohygiena, participanti upozornuju na to, Ze len ucitel
v dobrej psychickej kondicii uvazuje nad profesijnym vzdeldvanim, zvySena admi-
nistracia a kontrola stresuje, insSpekcia/kontrola by mala poskytovat podporu
a usmeriiovat.
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Motivacia participantov k profesijnému rozvoju a kariérnemu
rastu v Ceskej republike

Parcidlne vysledky predstavuju kédované kategérie zamerané na motivaciu v ohnisko-
vych skupinach v Ceskej republike. Nie je moZné ich zatial’ delit na zjavné a skryté.
Kl'i¢om k vybratiu jednotlivych prezentovanych kategérii je pritomnost vyjadreni
v uskuto¢nenych ohniskovych skupinach.

Profesijny rast je participantmi vnimany ako vel'mi délezity, hlavne z dovo-
du zvysenia pedagogickych kompetencii, respektive zvysenia kvality vyuky.
Absencia systému kariérneho rastu spdsobuje, Ze participanti nedelia motivaciu
na vnatornu a vonkajsiu. K systému atestacii sa vyjadruji s obavami, pretoze si
nevedia predstavit, na zaklade akych kritérii sa bude urcovat, kto je dobry ucitel
a obavaju sa, Ze tieto kritérid nebudi relevantné. Maju predstavu, kto je dobry ucitel
amaju zaujem o hospitacie hodin takychto ucitel'ov z dévodu vlastného profesijného
rastu, ako aj z d6vodu moZznosti poskytnutia spatnej vazby pre kolegov. Na takychto
stretnutiach chct podnietit diskusie s inymi ucitel'mi. S tym stvisi, Ze teoretické
vzdelavania len malo motivuju participantov. Od dalSieho vzdelavania ocakavaju
hlavne prepojenost s praxou, s ¢im su spojené aj naroky na lektora a jeho aktiv-
nu prax. Od systému dalSieho vzdeldvania pozaduju, aby im poskytoval podporu,
prostrednictvom casu a dostatoc¢nej kvality kurzov, nie aby pre nich predstavoval
nadbyto¢ni administraciu. Upozornuji na zIé vnimanie profesie ucitela v oCiach
verejnosti a médii a poukazuju na z1é PR.

V ¢eskom prostredi v suvislosti s vyhlaskou ¢. 27/2016 Sb. o vzdélavani zakt
se specialnimi vzdélavacimi potfebami a zakd nadanych, stava vel'kou kddovanou
kategoériou integracia, uCitelia poukazuji na rézne problémy s niou spojené a svoju
nepripravenost.V ramci Specificky akcentovanych tém sa objavuje finan¢na naroc-
nost kurzov (financovanie) dalSieho vzdeldvania. V skupinach objavuje polemika
- moze finan¢na naroc¢nost ovplyvnit kvalitu kurzu, aktivitu a motivaciu acastnikov?
Opakovanou kategoériou je idea ro¢ného Studijného vol'na po absolvovani X rokov
praxe, s cielom psychohygieny, ako aj vzdelavania, respektive tvorby materidlov
pre vyuku, pretoZe je pre nich velmi tazké skibit vlastné sebavzdelavanie s realnou
vyukou na skolach.

Rozdiely medzi diskurzom na Slovensku a v Ceskej republike

Jedno z kategdrii v ktorych sa prejavili rozdiely vo vyskumnych siboroch je finan-
covanie kurzov dalsieho vzdelavania, ktory na Slovensku predstavuje len okrajovu
tému z dévodu prevaznej vacsiny kurzov poskytovanych bezplatne a preto je nedosta-
tocne sytena. Okrajovo zastipenou témou Slovensku je integracia, ktoru participanti
ilustruja len individualnymi pripadmi problémov so Ziakmi. V neposlednom rade
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absencia systému kariérneho rastu v Ceskej republike, vedie odstraneniu nosnych
tém typickych pre slovensky diskurz - kredity a platové triedy.

Vel'mi zaujimavy je vsak $tyl, akym tcCastnici prezentuju svoje idey. Na Slovensku
je najcastejSie typické opisanie dobrého, alebo zlého prikladu kurzu dalSieho vzde-
lavania, ktoré evokuje dalsie priklady, az furiantské uvadzanie horsich prikladov
azazitkov z kurzov dalsieho vzdelavania. Tieto priklady v ostatnych evokuji potrebu
kompenzovat, respektive odstranit jednotlivy spominany problém. V Ceskej republike
st najCastejSie a aj v mensej miere prezentované priklady dobrej praxe, priCom nega-
tivne priklady sa skoro vobec nevyskytuji. Ma to za nasledok, Ze participanti menej
Casto navrhuju konkrétne zlepSenia a skor sa zameriavaju na vel'ké idey - napriklad
rok u¢ebného vol'na. Na Slovensku existencia systému kariérneho rastu spésobuje,
Ze Ucastnici otvorene vyjadruju kritiku na systém a jeho jednotlivosti - napriklad
atestacie, kvalita kurzov, kontrola a tloha riaditela $koly. Podobné nazory sa ob-
javuju aj v Ceskej republike, no prezentované s skér ako obavy k rozli¢nym témam,
pricom sa tieto obavy zhoduju s prikladmi uvadzanymi kolegami zo Slovenska.

ZAVER

Vysledky vyskumne verbalizuji motivaciu participujtcich ucitel'ov k profesijnému
rozvoju a kariérnemu rastu tak, ako ju vnimaju a interpretuju participanti a po-
tvrdzuju indikacie z inych zdrojov. Z nazorov participantov je mozné povedat, Ze
na Slovensku aktudlne nastaveny systém primarne nemotivuje ucitelov dalej sa
vzdeldvat' (# nie si motivovani sa dalej vzdelavat). Systém motivuje ucitelov zis-
kavat kredity. Ambicia zdkona externe motivovat ucitelov k rozsirovaniu si svojich
poznatkov nanestastie nezriedka vedie iba k motivacii na participaciu v instittciach
poskytujticich toto vzdelavanie. Absencia systému kariérneho rastu v Ceskej republike
spdsobuje, Ze participujuci ucitelia prezentuju skor obavy z toho, co mdze spdsobit
systém d’alSieho vzdelavania, prepojeny s zarad'ovanim na urcité kariérne urovne.
DoleZité je povedat, Ze osloveni ucitelia by sa vzdelavali aj bez existencie si¢asného
systému, pretoZze ich primarnou motivaciou je dalej sa vzdelavat pre seba a svojich
Ziakov. Prave z toho dovodu nepotrebuju systém kariérneho rastu, ktory by ich ,len”
rozdel'oval do rozli¢nych platovych tried.

Na zaklade vyjadreni zastdvame nazor, Ze systém dalSieho vzdelavania by mal
ucitelom poskytovat moznosti, ako sa efektivne vzdelavat. Jeho funkciou by malo
byt zabezpecit kvalitu a rozmanitost programov dalSieho vzdelavania rovnako, ako
poskytovat ucitelom moZnosti a slobody, ako sa do neho zapojit. Tak by boli u¢itelia
viac motivovani na nom participovat v stlade s jeho ideou o prehlbovani svojich
poznatkov a dosiahnuti zvysenia trovne a kvality vychovno-vzdelavacieho procesu.
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Systém dalSieho vzdeldvania by nemal motivovat' ucitelov externe prostrednictvom
benefitov nesuvisiacich s ich dalsim vzdelavanim a tym lakat ucitel'ov na jeho par-
ticipacii. Pokial sa v§ak systém primarne zameriava na to, ako motivovat ucitelov,
ktori sa vzdelavat nechct, potom je pravdepodobné, Ze ucitelia najdu aj spdsob ako
sa prostrednictvom neho (ne) vzdelavat.
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ZAK Z ODLISNEHO KULTURNIHO PROSTREDI
V CENTRU PEDAGOGICKEHO VYZKUMU
HODNOT

Iva Stankova, Lenka Venterova

Anotace: Pred moderni pojeti vychovy a vzdéldvdni je kladena diileZitd vyzva. Musi
prispivat k v§estrannému rozvoji kaZdého jedince a to po strdnce dusevni Ci télesné.
Je treba ho rozvijet v oblasti mysleni i citi, hodnot, postojii i osobni odpovédnosti,
v souladu s cilem umoznit mu resit své vlastni problémy, Cinit svd vlastni rozhodnuti
a nést odpovédnost sdm za sebe. V tomto prispévku chceme vyzdvihnout diileZitost
vychovy predevsim v souvislosti prdvé s rozvijenim afektivni oblasti Zdkovy osobnosti
a zdroven chceme upozornit na diileZitost vyzkumii v této oblasti. A nejen to. V konecném

tizu naseho spektra se zamérime na Zdky z kulturné odlisného prostredi, coZ prirozené
vyznam celé problematiky jesté vice umocriuje.

Klic¢ova slova: afektivni oblast osobnosti, hodnotova orientace, vychova a vzdélavani,
zak z odlisného kulturniho prostiedi

HODNOTY V CENTRU ZAJMU HUMANITNIiCH VED

Na uvod naseho prispévku si klademe otazku, proc se v ramci pedagogiky zabyvat
hodnotovymi systémy zakl, hodnotovymi orientacemi, pro¢ zkoumat hodnoty
vibec? Budou vysledna data uzite¢na a implikovatelna do oblasti pedagogiky, do
edukacniho procesu, do vztahu ucitel - zak? Vzdyt oblast hodnot lezi v centru zajmu
mnoha védnich obort a disciplin, pricemz kazda na tyto kategorie nazira z jiného
Uthlu pohledu, takového, ktery co nejpreciznéji odpovida specifickym kritériim vy-
mezujicim tyto obory. Filosofie (ptredevSim pak disciplina praktické filosofie etika)
pojima hodnoty jako zakladni kulturni kategorie, které odpovidaji vyssim tendencim,
normam a idealtim. Slovy Vacka (2013, s. 9), ,filosofové zkoumaji a formuluji mordIni
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pravidla“, zjednoduSené recCeno , to, jak by lidé méli mordlné myslet a ndsledné jednat”.
V tomto pristupu miZeme spatiovat normativni hledisko. Axiologie, jako filosofie
hodnot, k tomu pridava dimenzi zabyvajici se pdvodem a podstatou hodnot, ucasti
subjektu ¢i objektu na vzniku hodnot, systémy hodnot i vzajemnymi vztahy ke spole-
¢enskym a kulturnim aspektiim. Konec¢né také bazemi procesu hodnocenii podilem
raciondlni a iracionalni slozky lidského védomi v ném. Psychologii hodnoty zajimaji
jako specidlni psychické kategorie, které tvori stabilni trvalou stavbu osobnosti.
Také se soustted’uje na vyvoj hodnotového systému a ve svém badatelském zaméru
se zaobira zjisStovanim ,jak a proc lidé jednaji tak, jak jednaji“ (Heidbrink in Vacek,
2013, s. 9). Dalsi dilezity védni obor, sociologie, zkouma hodnoty piredevsim v sou-
vislosti s dopadem socidlné-ekonomickych promén spole¢nosti na hodnotovy systém
apreference. A zde se dostavame k pedagogice. V centru jejich ivah o hodnotach jsou
pak moznosti, jak posilovat smérovani k dobru prostrednictvim zdmérné ¢innosti,
kterou je vychova (Vacek, 2013, s. 9).

Axiologicka dimenze vychovy a vzdélavani

Jak podotyka Gobelova (2013, s. 19) i otazky tykajici se vychovy a vzdélavani jsou
puvodné filosofickymi otazkami. Kdyz na né hledame odpovédi, hledame vlastné
odpovédi na ty nejzakladnéjsi otazky a problémy, které se poji s bytim, jsoucnem,
Clovékem a svétem. V prostiredi soucasné pedagogiky nabyva podstata vychovy
dvojiho vyznamu. V $irsim slova smyslu predstavuje veskeré intencionalni procesy,
které utvari osobnost, a z této perspektivy je tedy syntetizujicim oznacenim pro
vychovu a vzdélavani. V uzsim slova smyslu je poté vychova vnimana jako zamérné
plsobeni na osobnost jedince s cilem dosdhnout pozitivnich zmén predevsim v afek-
tivni a konativni sloZce osobnosti. Podle Gobelové (2013, s. 20) jsou oblasti rozvoje
afektivni stranky osobnosti postoje, citové prozitky, moralni a volni vlastnosti, hod-
noty a hodnotova orientace. V pedagogické praxi je schéma afektivnich cili realizo-
vanych vychovnym plisobenim vyjadrena napt. v Krathwohlové taxonomii (vinimani
podnét(, reagovani na né, jejich hodnoceni, systematizace hodnoceni, zvnitfiiovani
hodnot). Proces vychovy je spojovan se sebereflexi jedince, pricemz z axiologického
uhlu pohledu to znamena s ,rozvijenim schopnosti reflektovat rozporuplnou a mno-
hostrannou smysluplnost déni s utvdrenim hodnotovych postojii, s uvédomovdnim si
mravnich, ekologickych, politickych, ekonomickych a dalsich diisledkii naseho jedndni
a odpovédnosti za né” (Gobelova, 2013, s. 20).

Podle Kucerové (1994, s. 14) se pedagogika zabyva clovékem v situaci vychovy,
kam cely ¢lovék vstupuje jako jedine¢na bytost se vSemi svymi vztahy ke skutec-
nosti. Z toho ptirozené plyne, Ze jde tedy o pfedmét zkoumani maximalné sloZity,
mnohonasobné polarizovany a vyZzadujici interdisciplinarni spolupraci vsech véd
o Clovéku. Na jiném misté Kucerova (2011, s. 108-109) ptimo apeluje: ,V centru
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pedagogického zkoumdni by neméla byt izolovand vychova, ale ¢lovék v situaci vychovy,
a nejen jako objekt mezi objekty, ale i jako subjekt mezi subjekty.“Vybizi tak ke spojeni
veskerych disciplin, jez se zaméruji antropologicky, k tymové spolupraci a koope-
raci, ke shromazdovani rtiznorodé skutecnosti o vychovavaném. Vysledkem toho
by pak byl tstup od k tizkoprsého vnimani ¢lovéka a od predstavy o jeho ,vychové
jako formovdni podle predem pripraveného obrazu” (Kucerova, 2011, s. 109). Naopak,
vysledkem by byl piistup, ktery ndsledné pomaha v navazani smysluplného dialogu,
ve kterém by vychovavany snaze nalézal svou Zivotni cestu i svij vlastni zptisob plno-
hodnotné seberealizace. KuCerova dale spatruje stycné plochy filosofie a pedagogiky
pravé v axiologické dimenzi a trefné vystihuje: ,problém clovéka je problém hodnot
a problém pedagogiky je vychova k hodnotdm” (Kuc€erova 2011, s. 112). Zde vnimame
vyzdvizeni axiologie coby spole¢né platformy zkoumani véd o clovéku, spole¢nosti
i kultuie vzhledem k moznosti implementace vysledki antropologickych disciplin
pro potireby pedagogiky. Shrneme-li tedy slovy Kucerové, ,pedagogika se neobejde bez
vysledkii antropologického bdddni specidlnich véd. Nechce vsak tyto vysledky prejimat
trpné; chce zkoumat, jak lidstvi podmiriuje vychovu a jak vychova podmiriuje lidstvi.
V tom je jeji podil na komplexnim pozndni clovéka” (Kucerovd, 2011, s. 112).

Hodnoty v centru uvah o vychové
Hodnoty stoji v samém centru vychovné-vzdélavaciho procesu, ovliviiuji jej a zaro-
ven plsobi na edukovaného jedince. Pro souc¢asnou pedagogiku se zda byt problém
hodnot velice zhavé aktualni téma s ohledem na vzdélavaci a vychovné priority.
Je velice diilezité porozumét hodnotam a spravné je interpretovat. Podle Gobelové
(2006, s. 6) ,kazdy pedagogicky smér, kaZdé pedagogické piisobeni se odehrdvd vzdy
v rozméru urcitého svétového ndzoru a s nim souvisejicich hodnotovych orientaci.”
Mezinarodni dokument UNESCO Uceni je skryté bohatstvi (1997) zdlraziuje Glohu
hodnot v prosttedi Skolstvi. MySlenky hodnot spatiujeme v centru v§ech tivah o skol-
ni a mimoskolni edukaci, dokonce miizeme rici, Ze z hlediska svého vyznamu pro
osobnost jedince, jako bytosti tvorici, prozivajici, ucici se, pracujici, vychovavajici
avychovavané, jsou hodnoty stéZejnim tématem. O to vice patfi diskurz nad hodno-
tami mezi Siroce diskutovana témata soucasné doby, ktera se vyznacuje fadou zmén
a ukolem celé spolecnosti je na tyto zmény reagovat a prizptisobit se rychlému tempu,
zivotnim i pracovnim podminkam. Hodnoty vstupuji do socialnich a individualnich
procest jako kategorie, ktera vyrazné ovliviiuje dusevni i ndzorovy vyvoj clovéka
jako individua i jako socialni bytosti. Soucasné maji vliv na jeho sebezdokonalovani
a hledani vlastniho mista ve svété, uprostired generacnich zmén, uprostied kultury
nebo spolecenstvi v souladu se sebou samym, piirodou a druhymi lidmi.

Hledacek pedagogiky je tak v této oblasti zaméren predevsim na hodnotové sys-
témy déti a mladeZe, na kategorii vzdélani jako spolecenské hodnoty a na hodnoty
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a postoje jako soucast cilii obsahi Skolni edukace vymezovanych ve vzdélavacich
programech (Pricha, Walterova, Mares, 2008). Mimoiadné duilezity je vliv hodno-
tového systému jedince na proces jeho vychovy a vzdélavani. Vychova musi byt pro-
cesem nejen individudlnim, ale také integracnim, coz znamena sladéni individualni{
jedinecnosti s jednotou spolecnosti. Hodnotové orientace maji sva opodstatnéni
v procesu edukace, nebot jak tvrdi Hordk (1996, s. 4) ,uceni o hodnotdch je nonver-
bdlné pritomno i ve vztazich mezi Zdky, mezi Zdky a uciteli, mezi ¢leny ucitelského sboru
skolou a rodici, ve vztahu ucitele a jeho predmeétu, organizaci uceni, kazni a porddku,
tedy obecnéji v socidlnich zkusenostech, jeZ Zdk béhem edukace ziskdvad“. Tento fakt
podporuji i vysledky vyzkumnych Setfeni v této oblasti, jak dodava na jiném misté
Horak (1996, s. 4). Proto je potieba se vyzkumy hodnot a hodnotové orientace zakt
zabyvat a vénovat jim patricnou pozornost. Dokonce, jak tvrdi dale Horak, hodnotové
orientace by mély byt primo v¢lenény do obsahu vzdélavani a stat se podstatnym
prvkem v ramci vychovné-vzdélavaci prace skoly. Nicméné téma hodnot nabyva
mnohem vice na vyznamu, kdyz se v ramci hodnotové vychovy pracuje s Zakem,
ktery pochazi z kulturné odlisného prostredi, které mtiZe mit jiny hodnotovy za-
klad, preferuje a upfednostriuje jiné hodnoty, neZ je bé€Zné v prostiredi majoritnim,
nebo tyto hodnoty maji odliSny vyznam pro jedince, rodinu i spolecnost (etnikum),
ze kterého zak pochazi.

Sociokulturni prostiredi jako determinanta edukac¢niho procesu
Téma vlivu (socio) kulturniho prostredi na edukacni proces nachazi svij uhel po-
hledu predevsim v sociokognitivnich teoriich vzdélavani, které se soustied'uji pravé
na spolecenské a kulturni dimenze procesu uceni. Tyto teorie se objevily spolecné
se vzristajicim zajmem pedagogi o poznani sociokulturnich podminek zak, které
ve $kolnim prostiedi plisobi a determinuji vychovné vzdélavaci proces a na které je
pottfeba brat zfetel. Nutnost respektovat tyto podminky, ze kterych pochazeji Zaci,
vyhodnotili pedagogové, ucitelé a badatelé jako nezbytné, pokud je cilem dosazeni
trvalych vysledkd a tc¢inkt uceni. Jak tvrdi Bertrand (1998, s. 119) ,sama povaha
ucenti je vysoce socidlni a kulturni a je ti'eba brdt ohled na propojeni uceni a Zivota“.
V ramci sociokognitivnich vzdélavacich teorii je kultura pojimana jako ,celek vzd-
jemné propojenych pravidel, na jejichZ zdkladé jednotlivé osoby vytvdreji své chovdni,
aby se prizpiisobily konkrétnim situacim, nebo jako implicitni a neurcité pozndni svéta,
na jehoZ zdkladé ddvaji jednotlivci svému chovdni smér*” (Bertrand, 1998, s. 120).
Priicha (2002, s. 109-112) se zminuje, Ze jiZ v obdobi pied druhou svétovou
véalkou se realizovaly vyzkumy, zda rozdilnosti mezi détmi, které jsou dané jejich
prislusnosti k rozli¢cnym etnickym skupinam, se zrcadli v riiznych nuancich jejich in-
teligence a zda tedy ovliviuji edukacni proces samotny. Vyzkum podobného zaméreni
uskutecnoval i cesky psycholog a pedagog Vaclav Piihoda. Zjistil, Ze nejvyznamnéjsi
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proménou, ktera ovlivnila IQ student, byl socioekonomicky status rodin, Ze totiz
studenti z majetnéjsich rodin dosahovali lepsich vysledki v IQ testech nez studenti
studenty Zidovské, slovy tohoto piispévku - studenty z odliSného sociokulturniho
prostiedi. Dosel tedy k zavéru, ze predpoklady pro uspésné vzdélavani maji souvis-
lost a prapiivod v sociokulturnim prosttedi, ze kterého zak ¢i student pochazi. Jak
dale zminuje Priicha (2002, s. 44), pro soucasnou moderni pedagogiku je priznacné
rozvijeni socialné orientovanych vyzkumu a explanaci edukacniho procesu. Tak
vstupuji do pedagogickych teorii i do vyzkumnych pristupt socialni determinanty
edukacnich procest spolu s podporujicim védomim, Ze socidlni faktory vyznamné
podminuji vzdélavaci Sance a vzdélavaci drahy lidi. Ovliviiuji edukaci specifickych
skupin populace (etnickych, jazykovych, rasovych, nabozenskych aj. skupin), urcuji
vztahy mezi uré¢itym prostredim socidlnim (rodina, komunita, pracovisté, region,
stat aj.) a prostfedim edukacnim (Pricha, 2002, s. 44). Jednim z nasledkt tohoto
priniku v ramci pedagogické védy bylo vytvoreni samostatnych disciplin jako
napft. socialni pedagogiky, jeZ pirimo sleduje vliv socidlniho prostredi na vychovu
a vzdélavani ¢lovéka. Zabyva se jevy, které negativné ovliviiuji a ohroZuji jedince,
dale relacemi mezi jedincem (socialni skupinou) a socidlnim prosttedim. To pfineslo
zménu v nazirani na edukacni jevy, jako na soucast Sirsi socialni reality. Ne pouze
jako narealitu ovliviiovanou psychologickymi zvlaStnostmi vychovavaného. A nejen
to. Do pedagogiky tak vstupuji takové teorie jako Bordieuova teorie kulturniho kapi-
talu ¢i teorie Bernsteinovych jazykovych kddi. Nicméné, jak zminuje Pricha (2002,
s. 44), skoda, Ze nejsou v prostiedi ¢eského pedagogiky prosazovany v potiebné
mife v souvislosti s eduka¢nimi problémy romské minority, socialné deprivovanych
déti ¢i déti imigrantl. Spolu s touto sociokulturni orientaci moderni pedagogiky se
objevuje i vysoky zajem o teorie a vyzkumy interkulturni ¢i multikulturni edukace.
Jak objasnuje dale Priicha, jedna se o smér pedagogického mysleni, ktery se snazi
o to, aby se prostirednictvim edukace lidé ucili chapat a respektovat i jiné kultury
neZz svou vlastni. Tato otazka vyvstala jako reflexe socidalnich zmén spolecnosti
a nutnosti pedagogiky na ni reagovat.

Shrneme-li, vyzkum hodnot zZaka z odlisného (socio) kulturniho prostredi se pfimo
dotyka vychovnych podminek, ¢ili determinant procesu vychovy, vedeni, kultivace
iutvarenilidi, a to hned ve dvoji dimenzi. V determinac¢ni oblasti vnéjsich podminek
(socialni prosttedi, kulturni prosttredi, spoleCenska moralka) a vnitfnich podminek
(psychické zvlastnosti - individualni pojeti systému hodnot). Na modelu vychovného
procesu v systémovém pojeti Blizkovského (viz obr. €. 1) spatfujeme tedy stézejn{
kategorie nasi problematiky jako dilezité determinanty, zdsadnim zpisobem ovliv-
nujici cely pribéh edukacniho procesu, majici znacny vliv i na jeho vysledky. Dale
tyto podminky vychovy mlizeme rozdélit jednak na eufunkéni (pozitivni formativni
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vlivy i u¢inky Zivotniho prostiedi i Zivotnich zkuSenosti vychovavanych), neutrdini
(formativni ac¢inky s vlivem ryze neutralnim) a disfunkcni (predstavuji vSechny
formativni uCinky, které jsou prevazné rusivé ¢i negativni).

Obr. ¢. 1: Vychovny proces - systémové pojeti (Blizkovsky, 1992)
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V oblasti empirického badani o hodnotach je povazovan M. Rokeach za toho, ktery
udélal hlavni krok tim, Ze navazal na hierarchizaci potteb A. Maslowa, R. K. Mertona
ana Parsonsovskou vystavbu obecnych systémovych konstrukci spole¢nosti. Rokeach
(2000) operoval s klasifikaci hodnot na cilové (definuji kone¢ny stav) a instrumen-
talni (slouzici jako prostifedky a moznosti dosazeni). Také predpokladal, Ze urcité
hodnoty jsou dané kultute vlastni. Vyzkum pak zaloZil na posuzovani 36 hodnot, na
zakladé kterych konstruoval Zebticky hodnot. Jeho koncept je uvadén jako vychozi
pro dalsi pristupy. Dnes, i pfesto Ze odbornici stale narazi na problematiku uchope-
ni tématu a na hledani méritelnosti hodnot, pristupy k méreni hodnot pracuji ¢i se
inspiruji predevsim modely Hofstedeho (1984), Rokeache (2000), Ingleharta (1990),
Schwartze (1992), v ceském a slovenském badatelském prostiredi pak modely Saka
(2000, 2004), nebo Vonkomera (1991). Mezi dilezité vyzkumy v této oblasti patii
napriklad:

Zahrani¢ni vyzkumy hodnot v interkulturnich partnerstvich

Mixed blood: Intermarriage and ethnic identity in twentieth century America. SPICKARD,
1991.
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Intercultural Relationships: Entry, Adjustment, and Cultural Negotiations. Journal
of Comparative Family Studies. SILVA, L. C., CAMPBELL, K., & WRIGHT, D. W., 2012.

Working with intercultural couples and families: Exploring cultural dissonance to identify
transformative opportunities. CRIPPEN, C. L., 2011

Intercultural marriage: promises and pitfalls. ROMANO, D., 2008.

Vyzkumy hodnot v romském kulturnim prostredi

Analyza postojii rodicii romskych déti ke vzdéldavdni. Disertacni prace. KALEJA, M., 2010.

Determinanty hodnotovych konstruktii ve vzdéldvdni romskych Zdki zdkladnich skol.
KALEJA, M., 2010.

Vzdéldni a jeho hodnota z hlediska Romti. (Pohled na vzdéldni o¢ima romskych matek).
GA CR (406/05/P560) LEVINSKA, M., 2007.

Kvantitativni analyza ndzort a postoji romskych Zdaki ke vzdeéldvdni. KALEJA, M.
& KRPEC, R. 2013.

Specifikace vyzkumného ramce
Nas vyzkum, v oblasti hodnot a zaki z odliSného kulturniho prosttedi, z celého
spektra hodnot cili na tu primo vztaznou k oblasti pedagogiky - na hodnotu vzdé-
lani. Vychazime ze dvou predpokladu. Jednak z toho, Ze to, jaky vyznam oné hodnoté
jednotlivec prisoudi, vyznamnym zptsobem determinuje jeho vychovné-vzdélavaci
proces. A za druhé, Ze prostiedi, znéhozjednotlivec pochazi, ma zasadni vliv na pro-
ces konstruovani této hodnoty i na pochopeni role vzdélani ve spolecnosti. V oblasti
zkoumanivzdélanijako hodnoty se nabizi jak kvantitativni, tak kvalitativni ptistup.
Oba pristupy maji v této problematice své klady i zapory. Z kvantitativni perspektivy
si klademe za cil vysledovat postaveni a pojeti hodnoty vzdélani v individualnim
hodnotovém systému zaka z odlisSného kulturniho prostiedni a nalezeni faktord,
které ovliviiuji proces utvareni systému hodnot.

Hlavnim cilem naseho projektu je analyzovat pojeti, vyznam i pozici hodnoty
vzdélani v hodnotovém systému zaki z odliSného kulturniho prostredi. V ramci
koncepce vyzkumu se soustiedime predevsim na tyto oblasti:

Oblast pozice hodnoty vzdélani v hodnotovych preferencich
Oblast vyznamu vzdélani pro jedince

Oblast motivace a diivodi ke vzdélavani

Oblast determinant koncepce hodnotového konstruktu - vzdélani
Oblast pojeti vzdélani

ik W e
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Na tyto oblasti poté navazuje vytyceni dil¢ich cili:

e Zjistitjakou pozici zaujima vzdélani v hodnotovych preferencich zaki z odlisSného
kulturniho prosttedi.

e Zachytit vzdélanostni aspirace zaku.

e Objasnit vyznam vzdélani pro jednotlivce.

¢ Identifikovat divody a motivaci ke vzdélani.

e Analyzovat nazory a postoje ke vzdélani.

e Nalézt dominantni faktory ovliviiujici individualni pojeti hodnoty vzdélani.

e Analyzovat pojeti vzdélani.

e Porozumeét pojeti vzdélani v procesu mezigeneracniho transferu.

V 1. viné naseho vyzkumu jsme se z kvantitativni perspektivy zamérili na oblast
¢. 1, na postaveni hodnoty vzdélani v hodnotovych preferencich zakt z odliSného
kulturniho prosttedi, na jejich hodnotové preference i na jejich vzdélanostni aspi-
race. Pivodné jsme ve stézejni casti dotazniku chtéli pouzit metodiku na zjistovani
hodnot dle Petra Saka, piredniho ¢eského vyzkumnika v této oblasti. Komunikovali
jsme s nim ohledné vhodnosti uZiti této metodiky pro nasi cilovou skupinu. Jednalo
se konkrétné o baterii 23 hodnot a baterii divoda ke vzdélavani. Nicméné, béhem
zrani zkoumaného problému i samotné konstrukce a operacionalizace dotazniku
ivzhledem kjeho doporuceni, jsme se nakonec rozhodli k vlastni konstrukci nastroje,
a to predevsim z divodu zacileni dotazniku na specifickou skupinu - romsti Zaci
a zaci z interkulturniho prostredi (anglofonni zaci). Dotaznik byl vytvoren nejprve
v Ceském jazyce a nasledné pirelozen do anglického jazyka. Nikoliv doslovné, ale tak,
aby byl zachovan smysl otazek. A to proto, aby se vyzkumny vzorek anglofonnich
zakl mohl rozhodnout, ktery jazyk je jim blizsi.

Dotaznikové Setieni se uskutec¢nilo mezi vybranym souborem mladeze (Zaci
6.-9. tiid ZS) ve $kolach zlinského a jihomoravského kraje. V jednotlivych t¥idach
bylo 18-29 zakul. Vyzkumny vzorek podléhal predem danym kritériim:

A) Vyzkumny vzorek zZakii z odlisného kulturniho prostiedi:
1. skupina zkoumaného vzorku: Zaci z romského kulturniho prostredi (ROM)
o deklarovana prislusnost k romskému etniku
2. skupina zkoumaného vzorku: Zaci z interkulturniho prosttedi (ANG)
e anglofonni Zdci
B) Vyzkumny komparacni vzorek z majoritniho prostredi:
3. skupina zkoumaného vzorku: Zaci z majoritniho kulturniho prostredi (MA]).
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Nejvyznamnéjsi zjisSténi

Tabulka ¢. 1: Poradi hodnot (zdroj vlastni)

Nazev hodnoty / poradi hodnot ZAaci - majorita Romsti Zaci Anglofonni Zaci
Zdravi 1 1 4
Laska 2 3 13
Spokojena rodina a déti 3 2 9
Pratelstvi 4 6 6
Zivotni partner 5 8 10
Vzdélani 6 9 1 <&
Svoboda 7 7 3
Dostatek penéz 8 4 7
Pravda 9 5 8
Zivot v miru 10 12 11
Zajimava prace 11 11 5
Biih (vira) 12 10 15
Rozvoj vlastni osobnosti 13 14 2
Zivotni prostredi 14 13 12
Uzitecnost druhym 15 15 14

Co se tykd prvni oblasti - pozice hodnoty vzdélani v hodnotovych preferencich - Zaci
meéli za tkol seradit 15 uvedenych hodnot podle dllezitosti ve svém zivoté a priradit
jednotlivé hodnoté poiadi 1 az 15, pii¢emz 1 = nejdulezitéjsiaz 15 = nejméné dilezita.
Zvysledki dotaznikového Setteni vyplyva, Ze ve srovnani s Zaky z majoritni populace,
romsti Zaci pripisuji hodnoté vzdélani sice o néco nizsi postaveni v hierarchii hodnot,
nicméné ji nezarazuji na posledni mista. V tomto bodu koresponduje nase zjisténi
s dalS$imi podobnymi vyzkumy v této oblasti (napt. Kaleja, 2013). K velmi kontrastnim
zjiSténim jsme dospéli v hodnotovych systémech zkoumaného vzorku u anglofonnich
zakl. Hodnota vzdélani a hodnota rozvoje vlastni osobnosti jednoznacné obsadily
prvni mista. Co se ty¢e komplexniho srovnani hodnotovych preferenci, miiZeme kon-
statovat, Ze hodnotové systémy romskych zaki a Zakl z majoritniho prostiedi jsou
si velmi obdobné - jsou uprednostiiovany hodnoty Zdravi, Laska, Spokojena rodina
a déti. Naopak upozad'ované jsou hodnoty jako Zivot v miru, Zajimava prace, Bth (vira),
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Rozvoj vlastni osobnosti, Zivotni prostfedi a UzZite¢nost druhym. Naprosto odliny
systém hodnot vykazuji preference anglofonnich zaki, u kterych tvori upirednost-
novany pdl hodnotjiz zmifiované hodnoty Vzdélani a Rozvoj vlastni osobnosti a poté
Svoboda, Zdravi a Zajimava prace. To koresponduje s vyzkumem v oblasti vzdélan{
tohoto vyzkumného vzorku (napt. Gaspar, 2009). Nicménég, paradoxné (ve srovnani
k obéma skupinam majoritnich i romskych zaki) kladou na velmi nizkou pozici
hodnoty spojené s laskou, Zivotnim partnerem, virou, rodinou a détmi. U hodnoty
Biih (vira) dosahli podobného vysledku ve svém vyzkumu Breger, Hill (1998).

Tato zjisténi potvrdila i nasledna méieni v oblasti vzdélanostnich aspiraci. Zatimco
u zakl z majoritniho prostiedi prevladaji aspirace dosdhnout ve svych vzdélanost-
nich drahach stfedoSkolského ¢i vysokoSkolského vzdélani, romsti Zaci jsou v tomto
ohledu umirnéné;jsi a spokojili by se vétsinou s dosazenim stredoskolského vzdélani
svyucnim listem. Opét velmi kontrastné pisobi vysledna data u anglofonnich zZakd.
Vice neZ 4/5 si pteji dosdhnout vysokoSkolského vzdélani, a tak se potvrzuje fakt
Citelny z tabulky srovnani hodnotovych preferenci, kdy tato specificka skupina zaka
upiednostnuje vzdélani a osobni rozvoj a umistuje je na prvni pricky zZebticku hodnot.
Zvyzkumu vyplynulo, Ze i rodice téchto détijsou ve vétsiné pripadl vysokoskolsky
vzdélani.

Podrobnéji bychom chtéli uvést vysledky z oblasti ¢. 2 - vyznamu vzdélani.
Dilezitost jsme sledovali otevirenou otazkou, kdy jsme se ptali zak, zda vzdélani
tvoridilezitou soucastjejich zivota a pokud ano, tak pro¢. Odpovédi zakl byly velmi
riznorodé. V souvislosti s dilezitosti vzdélani nejcastéji jmenovali zvySeni moznosti
jejich uplatnéni na trhu prace. Uvadéli, Ze vzdélani hraje dilezitou roli v tom, aby
nasli dobte placenou praci, praci, kterd bude bavit apod. Na druhou stranu se zde
v hojné mite objevily odpovédi, které spojovaly dilezitost vzdélani s byt vzdélany,
néco umét, dorozumét se, naucit se dilezitym a potiebnym vécem v zivoté, ziskat
zkuSenosti“apod. V dalsi skupiné odpovédi bylo obsaZeno spojeni zdiraznujici , byt
vzdélany“ jako ,priklad a vzor pro druhé, dokazat v zZivoté néco” apod. Ze spektra
zakova kratkého popisu dulezitosti vzdélani v jejich Zivoté jsme vidéli, Ze jsou
vztazné k riznym potfebam. A tak ve shodé s teoretickym zakladem, Ze potieby
jsou determinantou hodnot a Ze je mozné sledovat jejich prinik, jsme odpovédi
spojily se vztaznymi potiebami obsazenymi v Maslowové hierarchii a nasledné vse
zaznamenali do grafu.

130



Graf ¢. 1: DiileZitost vzdéldni (zdroj viastni)
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Muzeme vidét, Ze Zaci z majority, stejné tak jako Zaci anglofonni, si spojuji dileZitost
vzdélani predevsim s naplnénim potreb bezpeci a jistoty — predevsim jistoty zameést-
nani a jistoty prijmu a pristupu ke zdrojim. Nasledné si vyznam vzdélani uvédomuji
v souvislosti s potfebou seberealizace - predevsim uspokojeni kognitivnich potieb
(néco védét, byt vzdélany) a dale s potiebou sebeaktualizace (byt vzorem pro druhé,
néco dokazat, stat se ,nékym"“). U souboru Zaki z romského prostiedi také mizeme
najit predevsim odpovédi tykajici se naplnéni téchto dvou skupin potteb, nicmé-
né, co se tyce Cetnosti - jejich odpovédi byly Castéji vztazné k uspokojeni potieb
seberealizace (néco dokazat, stat se nékym, byt chytry a vzdélany, byt prikladem
avzorem pro druhé).

Tyto zajimavé vysledky jsou pro nas velkou motivaci prozkoumat vyznam a da-
lezitost hodnoty vzdélani pro v§echny zkoumané skupiny zZaku jesté hloubé&ji a di-
kladnéji. Také proto, Ze dosavadni vyzkum nadm sice odpovédél na mnohé otazky,
ale také mnohé otazky navodil a oteviel nové oblasti, kterymi se hodlame zabyvat.
V nasledujicich radcich nastinujeme dalsi etapu vyzkumu:

e Oblast vyznamu vzdélani pro jedince a oblast pojeti vzdélani.
e Analyzovat pojeti vzdélani v o¢ich samotnych zakd.
e Vystihnout vyznam vzdélani pro jednotlivce.

131



V této fazi bychom zaujmuli kvalitativni piistup a vyuZili bychom vyzkumnych metod
predevsim projektivnich, jako jsou metoda - CREDO MEM'!, TEST HODNOTY, a dale
hloubkovych rozhovori ¢i metodu FOCUS GROUP.

ZAVER

Cilem tohoto prispévku bylo nastinit hlubsi teoretickou zakladnu problému, pro¢
zkoumat hodnoty v pedagogice a proc se viibec vénovat v badani zrovna zakim
z odlisného kulturniho prostfedi. Nastinili jsme, jakym zptisobem obé tyto kategorie
mohou determinovat edukacni proces, a v konec¢né fazi jsme se pokusili sdilet vyzvu
o dilezitosti takto zamérené vyzkumy uskuteciiovat a jejich vysledky implikovat do
vychovné-vzdélavaciho procesu.

I my, na zakladné prvnich parcialnich vysledkli naseho projektu sledujiciho pojeti
hodnoty vzdélani prizmatem zaka z odliSného kulturniho prostredi se utvrzujeme
v myslence o diilezitosti sociokulturnich vlivl v procesu konstruovani hodnotového
systému jednotlivce. A tak je naSe usili podrobné se vénovat témto determinujicim
vliviim jesté vice umocnéno. Vérime, Ze zjisténa data prinesou vzacna zjisténi, prinosna
do mozaiky dilezitych aspektd, na které je nutno brat zietel veduka¢nim procesu
zakaz odlisného kulturniho prostiedi, a které obohatf ucitele, ktefi s takovymi zaky
pracuji.
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KVALITA VYUKY PRiRODOPISU Z POHLEDU
EXPERTU

Sevéikova Katerina

Anotace: Predklddand studie se zabyvd ndhledy/pohledy expertii - odbornikii ve
vzdéldvani a v biologii, konkrétné odborniky z oblasti pedagogiky, obecné didaktiky,
didaktiky prirodopisu a biologie na kvalitu vyuky prirodopisu. Jako vyzkumny ndstroj
byl pouZit dotaznik s otevi‘enymi a uzavirenymi otdzkami, ktery byl administrovdn
expertiim - odbornikim. Zjisténé ndhledy/pohledy poslouZi jako vychodisko pro tvorbu
vlastniho pozorovaciho a posuzovaciho ndstroje k evaluaci kvalitni vyuky prirodopisu
na zdkladnich skoldch. V prispévku budou prezentovdna ziskand data z dotaznikd,
ve kterych experti - odbornici generovali své viastni ndhledy/pohledy na kvalitu vyuky
prirodopisu a posuzovali diileZitost obecnych komponent a charakteristik a oborové
specifickych komponent a charakteristik, které zaklddaji kvalitu vyuky prirodopisu.

Klicova slova: dotaznik, experti - odbornici, kvalita vyuky, prirodopis

UvoD

Prispévek pojednava o kvalité vyuky prirodopisu, ktera je dtlezita k tomu, aby
poskytla zakim, prostiednictvim ucitelli, soustavu zakladnich poznatki o Zivych
a nezivych prirodninach, o jejich vzajemnych vztazich a prirodnich déjich a jejich
zakonitostech. Kvalita vyuky by se neméla omezovat jen na teoretické védomosti,
nybrz by méla byt naplilovana i konkrétnim obsahem, takze si Zaci mohou uvédo-
mit prakticky vyznam prirodopisnych védomosti, nauci se spojovat teorii s praxi
azvysuji uroven svych dovednosti. Pfirodopis poskytuje Zakiim nejen védomosti ze
zakladi védniho oboru, ale ma jim vstipit i dovednosti a navyky nezbytné pro zivot.
Prezentovany vyzkum spada do vyzkumu kvality vyuky. Pfedmétem zkoumani je
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vyzkum v oblasti kvality vyuky prirodopisu v rdmci disertacni prace. Ta se zabyva
vyzkumem kvality vyuky z hlediska komponent a charakteristik, které zakladaji
kvalitu vyuky prirodopisu. Ty jsou popsany oborové obecnymi a oboroveé specific-
kymi komponentami a charakteristikami kvalitni vyuky. Ukolem tohoto ptispévku
je predstavit Vam cast vyzkumu, ktery mél za cil oslovit a zdokumentovat nazory
a stanoviska (expertl - odbornikl) ke kvalité vyuky prirodopisu na 2. stupni za-
kladnich skol. Timto tématem se zabyvame prevazné z divodu, Ze nejsou k dispozici
vyzkumy o tom, jak (a v jaké kvalité) se odehravaji vyucovaci procesy (ucitelem)
a uceni (zaka) ve skole. Co vSak chybi zejména, je vyzkum kvality vyuky, ktery by
zohlediioval odli$nosti u¢iva v riiznych vyucovacich predmétech.

TEORETICKA VYCHODISKA

Abychom dokazali odpovédét na otazku: ,Jak by méla vypadat, popr. ¢im by se méla
vyznacovat kvalita vyuky prirodopisu?”“, tak se nejdrive kratce ohlédneme za vyznamem
pojmu kvalita vyuky. KaZdy autor rozumi{ pojmu kvalita vyuky jinak, proto zde nenf
jednoznacné vymezeni. Nasledné budeme usilovat o dalsi zpresnéni obsahu pojmu
kvalita vyuky, ktery se neobejde bez hlubsi analyzy komponent a charakteristik,
které tuto kvalitu zakladaji a napomoci tomu tak, aby slovni spojen{ kvalita vyuky
nabylo podoby odborného pojmu. Posléze jsou uvedeny oborové obecné komponenty
a charakteristiky kvality vyuky, které by mély byt diilezité a pozorovatelné ve vSech
predmétech na zakladnich Skolach. Nasledné si predstavime oboroveé specifické
komponenty a charakteristiky kvalitni vyuky prirodopisu, které vychazi z vyzkumi,
které byly realizovany v zahrani¢nich vyzkumech.

Kvalita vyuky

Kazdy z nas intuitivné rozumi pojmu kvalita vyuky jinak, neexistuje shodné porozumeni
tomu, ¢im se vyznacuje, jakd kritéria musi napliiovat a jakd jsou méritka k jejimu hodno-
ceni (Weinert, 1998). Kvalita nen{ absolutni hodnotou, 1ze ji vyjadrit pouze relativné
pomoci urcitych charakteristik. Ma-1i byt kvalita mérena, méli bychom vybrat takové
charakteristiky, které budou pokud mozno méritelné. Kvalita tak zahrnuje urcité
oblasti, které je nezbytné popsat, aby mohly byt srovnavany. Vyzkumy kvality vyuky
nejsou jen soucasné téma, kvalita vyuky byla predmétem pedagogickych vyzkumi uz
o mnoho let dfive. Prvni studie se pripisuji autortim, jako byl Carroll (1963) a Bloom
(1971), kteti nehledali pri¢inu netspéchu v uceni zakd, ale v koncepci vyuky (srov.
Einsiedler, 2002). V ptripadé, Ze je pojem kvalita vyuky vniman z Sirsi perspektivy,
muZeme tento pojem chapat jako souhrn charakteristik kvalitni vyuky (Einsiedler,
2002; Clausen et al., 2003).
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Kvalita vyuky ptredstavuje predevsim oborové didakticky problém - vyuka ma
totiz vést k tomu, aby se zaci nécemu naucili, pricemz ve hte je také otazka vhodnos-
ti a schidnosti cest, které k tomu vedou (srov. Slavik & Janik, 2012). Podle Janika,
Lokajickové a Janka (2012) nelze kvalitu vyuky v iplnosti popsat urcitym vyctem
charakteristik, tj. prostrednictvim tvrzeni typu, aby mohla byt vyuka kvalitni, méla
by bytjasna, strukturovana, soudrzng, aktivizujici apod. Pro Gplnost popisu je tieba
specifikovat, ¢eho se vysSe uvadéné charakteristiky maji tykat, tj. je tfeba predlozit
tvrzeni typu, jasné a strukturované ma byt zprostredkovdni vzdéldvacich obsaht,
kognitivné aktivizujici maji byt ucebni tilohy a procesy jejich feSeni apod. Jednodu-
Se feceno, je treba zodpovédét otazku, co ma byt ve vyuce jaké, aby to hovotilo ve
prospéch jeji kvality. Pfi hledani odpovédi na tuto otazku se postupné konkretizuji
urcité komponenty vyuky a ve vztahu k nim urcité charakteristiky. Zamérime se na
komponenty a charakteristiky vyuky a jejich konstelace, které byly v pedagogiko
-psychologickych a didaktickych vyzkumech shledany jako relevantni pro kvalitu
vyuky. Hledame-li odpovéd na otazku, co ma byt jaké, aby byla vyuka kvalitni. Tak
kvalitni vyuka - jakkoliv mnohdy neni autory vyzkumi explicitné definovana - to-
tiz odkazuje ke komponentdm a charakteristikdm vyuky, které prispivaji k relativné
dobrym ucebnim vysledkiim Zdkii a to pri zachovani priznivého klimatu tridy (Janik,
Lokajickova, & Janko, 2012).

Méli bychom usilovat o dalsi zpresnéni obsahu pojmu kvalita vyuky, ktery se
neobejde bez hlubsi analyzy komponent a charakteristik, které tuto kvalitu za-
kladaji. Miize jit napf. o jasnost, strukturovanost, soudrznost, adaptivnost a dalsi.
Témto charakteristikdm je u nds prozatim vénovana pozornost spisSe jen okrajova.
Nezbyva ndm tedy neZ pokracovat v dal$im rozpracovani problematiky a napomoci
tak tomu, aby slovni spojeni kvalita vyuky nabylo podoby odborného terminu (Janik
etal,, 2013).

Komponenty a charakteristiky zakladajici kvalitu vyuky

Principy fungovani obecného modelu kvality ve vzdélavani objastuji Chval a Stary
(20009, s. 64-67). Jak autori uvadéji, ma-li byt model kvality vyuky vyuZity také
za UuCelem analyzy Ci evaluace kvality vyuky, je tieba, aby byl model propracovan
do roviny operacionalizace (tj. prevedeni obecnych pojmi do roviny sledovanych
znakl). O tom Ize uvazovat pti pohledu na obecny model kvality prezentovany ve
studii citovanych autort. V obecném modelu kvality vyuky lze podle nich rozlisit tti
zakladni roviny: a) oblasti kvality, b) kritéria kvality, c) indikator kvality. Janik et al.
(2013) konkretizuji uvedeny model tim, Ze do néj zacletiuji dal$i rovinu komponent/
charakteristik zakladajicich kvalitu vyuky. Zmifiovany model ma tuto strukturu:
a) oblasti kvality, b) kritéria kvality, c) komponenty a charakteristiky kvality,
d) indikatory kvality.
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Pri vytvareni oborové specifického modelu kvality (napt. modelu kvality vyuky
prirodopisu) je potieba propracovat vSechny ¢tyii zminéné roviny. Vzhledem ke
skutecnosti, Ze vyuka v ramci jakéhokoliv oboru vykazuje soucasné jak kompo-
nenty a charakteristiky oborové obecné, tak komponenty a charakteristiky oborové
specifické, domnivame se, Ze je tieba tuto skutec¢nost pri vyzkumech (popf. tvorbé
posuzovaciho nastroje) kvality vyuky v oborech Skolniho vzdélavani zohlednit.
Proto je Zddouci rozlisit: ad (c) oborové obecné a oborové specifické komponen-
ty a charakteristiky kvality vyuky, ad (d) oborové obecné a oboroveé specifické
indikatory kvality vyuky.

Soubor takovych komponent a charakteristik mizeme ziskat nékolika zptsoby.
Napt. na zakladé expertniho Setienf, v jehoZ ramci ziskdme souhrn expertnich na-
zor(, jak by méla vypadat kvalitni vyuka. Podobné to zpracoval v ceském prostiedi
napi. Zak (2006). Problém vsak tkvi v tom, Ze neni empiricky dolozeno, zda to, co
by experti povazovali za dileZité, by skutecné vystihovalo kvalitu vyuky. Dalsi
moznosti je vyjit z reSerse jiz existujicich modelt kvality vyuky napt. od Helmkeho
(2009) nebo studie o komponentach a charakteristikdch kvality vyuky biologie
(Wiistenova, Schmelzing, Sandmannov4, & Neuhausova, 2009). Pro potfebu naseho
vyzkumu vychazime ze v§ech zminovanych moznosti, budeme se zabyvat kratkym
popisem téchto komponent a charakteristik, jejich rozdélenim na oborové obecné
a oborové specifické.

Oborové obecné komponenty a charakteristiky kvality vyuky
Oborové obecné komponenty a charakteristiky kvalitni vyuky jsou koncipovany
v modelech kvality vyuky (Helmke, 2009; Meyer, 2004; Brophy, 2000) jako ,obor
presahujici“. Jako problematicka se u zminénych ,obor presahujicich“ komponent
a charakteristik ukazuje skutecCnost, Ze nékteré autory vymezené komponenty
a charakteristiky jako oborové obecné (napf. jasnost, strukturovanost) mohou na-
byvat soucasné povahy oborové specifické (napt. strukturovanost z pohledu vyuky
biologie). Zdlirazni se jiné aspekty, nez kdybychom na strukturovanost nahliZeli
z obecné ¢i ,,obor presahujici“ perspektivy. Helmke (2003, s. 41) nazira na kvalitu
vyuky z nékolika hledisek:

a) z hlediska kompetenci ucitele, které jsou dtilezité pro realizaci kvalitni vyuky,
b) z hlediska charakteristik kvalitni vyuky, které jsou relevantni pro hodnocenf

kvality vyuky.

Seznam relevantnich charakteristik kvality vyuky podle Helmkeho (2007) byl uve-
den v publikaci Skolni vzdélavani: uéitel - vyucovani, Zak - u¢eni (Sevéikova in Janik
etal,, 2014, s. 79). Vzhledem k tomu, Ze charakteristiky budou vyuzity v autorciné
vyzkumu i v dotazniku, uvadime je v tabulce ¢. 1.

138



Tab. ¢. 1: Oborové obecné komponenty a charakteristiky kvality vyuky (Helmke, 2007).

Oborové obecné komponenty

Jejich obsahové vymezeni

a charakteristiky kvality vyuky

ucinnost vedeni tridy a vyuziti casu
(Effiziente Klassenfiihrung)
strukturovanost a jasnost
(Strukturiertheit und Klarheit)
konsolidace, upeviiovani
(Konsolidierung, Siecherung)
aktivizace

(Aktivierung)

motivace/motivovani
(Motivierung)

klima ve vyuce podporujici uceni
(Lernforderliches Unterrichtsklima)

orientace na zaka
(Schulerorientierung)

zachazeni s heterogenitou
(Umgang mit Heterogenitit)

ruznorodost nabidky
(Angebotsvielfalt)
orientace na kompetence
(Kompetenzorientierung)

pravidla, vyuziti ¢asu pro uceni, icinné
reakce na vyrusovani

predmeétova, akusticka, jazykova, obsahova
strukturovanost a jasnost

prostor pro opakovani a upeviiovani uciva,
pro konsolidaci nauceného

kognitivni aktivizace (podpora autoregu-
lace, utvareni ucebnich strategii), socialni
aktivizace (kooperacni uceni), ¢innostni
aktivizace (aktivni Gcast ve vyuce; spoluut-
vareni)

vnitfni motivace (vécné a ¢cinnostni zajmy),
vnéjsi motivace (dtlezitost uceni/znalosti
pro zivot, kazdodenni problémy, nové ucivo,
jiné pfedméty, osobni a pracovni cile, uznant,
oblibenost)

absence zahanbovani, ponizovani; podpo-
ra atmosféry beze strachu; konstruktivni
prace s chybou; pfiméreny cas pro otazky
a odpoveédi

zakovska zpétna vazba; klima podpory
adivéry; ucitelé jako pomocnici a partneri pti
reSeni predmétovych a nad-predmétovych
problémi

zohlednéni individudlnich rozdili vzhledem
k predeslym znalostem, kulturnimu, jazyk-
ovému, etnickému pdvodu, pohlavi, uceb-
nimu stylu a u¢ebnim preferencim
rozmanitost metod, médii, ukolu, textuy,
ucebnich mist apod.

predpoklada fundované znalosti
vzdélavacich programi, pravidelnou diag-
nostiku, zménu mysleni
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Oborové specifické komponenty a charakteristiky kvality vyuky
Oborové obecné komponenty a charakteristiky se vyznacuji tim, Ze jsou oddélené
od uciva jednotlivych predmétii a nevyzaduji na uciteli zadné oborové specifické
znalosti. K nim patfi v ramci vyzkumu kvality vyuky napt. efektivni rizeni tridy,
jasnost (vztahujici se na organizaci hodiny), riiznorodost nabidky metod, vytvdreni moz-
nosti volby Zdkiim. Doposud vSeobecné formulované komponenty a charakteristiky
kvality vyuky tak musi byt doplnény o oborové specifickou perspektivu ve smyslu
vhodnych oboroveé specifickych komponent a charakteristik, které se vyznacuji tim,
Ze jsou Uzce spojeny s obsahy konkrétniho predmétu a pozaduji po uciteli oborové
specifické znalosti (Bromme, 1995).

Identifikace komponent a charakteristik byla provedena ve studii o komponentach
a charakteristikach kvality vyuky biologie (Wiistenovd, Schmelzing, Sandmannova,
& Neuhausovd, 2009). Oborové specifické komponenty a charakteristiky kvality
vyuky ziskali autofi studie prostfednictvim rozhovori s vyucujicimi, na zakladé
jejich nazori byla sestavena tabulka s piehledem oborové specifickych komponent
a charakteristik kvality vyuky v biologii. Zminéné autory jsme vybrali pfedevSim
proto, Ze definovali a identifikovali oboroveé specifické komponenty a charakteristiky
kvality vyuky biologie nejobsahleji a pro prehlednost je uvadime v tabulce ¢. 2.

Tab. ¢. 2: Oborove specifické komponenty a charakteristiky kvality vyuky (Wiistenovd,
Schmelzing, Sandmannovd, & Neuhausovd, 2009).

Oborové specifické komponenty a charakteristiky kvality vyuky biologie
Specifické pro Vyuziti skutecnych ¢i zivych objektl ve vyuce

biologii (Der Einsatz von realen bzw. lebenden Objekten)
(UL CH T2 IR Piehledny popis rozdilnych systémovych Grovni v biologii
(Das Explizitmachen verschiedener biologischer Systeme-
benen)

Kritické mysleni

(Der kompetente Umgang mit (Denk-) Modellen)

Citlivé zachazeni s typickymi predstavami zaka

(Der sensible Umgang mit typischen Schiilervorstellungen)
Citlivé zachazeni s antropomorfismy

(Sensibler Umgang mit Antropomorphismen)

Piitomnost zakladnich koncepti biologie (struktura dru-
hi, reprodukce, historie, atd.) ve vyuce

(Prdsenz der Basiskonzepte im Unterricht)
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Oborové specifické komponenty a charakteristiky kvality vyuky biologie

Specifické pro Orientace na bézny zivot zaka (autenti¢nost vyuky)
biologii (Die Orientierung am Schiileralltag)

(G ES T2 Piirodovédné aktivity ve vyuce
(Naturwissenschaftliches Arbeiten im Unterricht)
Primérené zachazeni s oborové specifickym jazykem
(Der angemessene Umgang mit Fachsprache)
Predmétova a obsahova soudrznost predvadéného uciva
(Die fachliche Richtigkeit und inhaltliche Stimmigkeit des
dargebotenen Stoffes)

Obsahova jasnost a strukturovanost uciva
(Die inhaltliche Klarheit und Strukturiertheit des Stoffes)

Zminéné komponenty a charakteristiky kvality vyuky, vychazejici ze zahrani¢nich
empirickych vyzkumi byly inspirovany oborové obecnymi a oborové specifickymi
komponentami a charakteristikami kvality vyuky. Kritéria jejich vybéru pro nas
vyzkum byla:

a) ve vyuce jsou pozorovatelné a posuzovatelné;

b) zhlediska kvality vyuky biologie jsou povazZovany za dilezité (Klieme etal., 2008).

Cile vyzkumu - Expertni Setfeni - cile, otazky a metodologicky
postup

Hlavnim cilem vyzkumu bude na zakladé teoretickych vychodisek a vyzkumt v ob-
lasti kvality vyuky a kvality vyuky biologie u nas a v zahranic¢i navrhnout vyzkumny
pozorovaci a posuzovaci nastroj pro hodnoceni kvality vyuky ptrirodopisu.

Ptihledani a navrhu vlastniho vyzkumného pozorovaciho a posuzovaciho nastro-
je budou inspiraci zdroje z ¢eské (Zak, 2006) a predevsim ze zahraniéni literatury
a vyzkumi (Helmke et al., 2007; Wiistenova et al., 2009, 2010). Zminéni autofi do-
porucuji pro posuzovani kvality vyuky vyuzivat pozorovaci nastroje s ratingovym
systémem. Pomoci téchto nastrojti posuzuji obvykle dva pozorovatelé jednoznacnost
chovani nebo konkrétnich charakteristik kvality ve vyuce.

Povazujeme za nutné zdiraznit, Ze model, ktery bude vytvoren a na jehoz zakladé
bude provadéno pozorovani a posuzovani komponent a charakteristik kvalitni vyuky
ptirodopisu na zdkladnich Skolach, je normativni povahy, nebot vznikne jako souhrn
expertnich - odbornych nahledti/pohledi na to, jak by kvalitni vyuka prirodopisu
méla vypadat. Neni tedy empiricky doloZeno, zda to, co experti - odbornici navrhuji,
skutec¢né utvari kvalitu vyuky prirodopisu. Pokud bychom chtéli ziskat plnohodnotné
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empirické podklady, museli bychom provadét empirické vyzkumy typu, proces-pro-
dukt”. Za Gcelem najit odpovéd na otazku ,jak by méla vypadat, popr. ¢cim by se méla
vyznacovat kvalitni vyuka prirodopisu?“ bylo provedeno dotaznikové Setieni mezi
experty - odborniky ve vzdélavani a v biologii, konkrétné mezi odborniky z oblasti
pedagogiky, obecné didaktiky, didaktiky prirodopisu a biologie. ZjiSténé nahledy
poslouzijako vychodisko pro tvorbu vlastniho pozorovaciho a posuzovaciho nastroje.

Skutec¢nost, Zze zkoumanymi osobami jsou experti - odbornici, umoziiuje zachytit
avyuzitjejich specifické znalosti, jez jsou diilezité pro hlubsi poznani zkoumané reality.
Pfi vymezovani pojmu expert se opirdme o definici, kterou s odkazem na Ericssona
etal. (2006, s. 3-4) uvadi Pisova (2010, s. 243) - expert je ,0soba Siroce uzndvand jako
spolehlivy zdroj znalosti, dovednosti ¢i technik, jejimuZ tisudku je verejnosti i odborniky
pripisovdna autorita a status. Md v urcité konkrétni oblasti dlouhodobou nebo intenzivni
zkuSenost danou praxi a vzdéldnim.”V ramci naSeho vyzkumu povazujeme za exper-
ta - odbornika jedince, ktery plisobi na pozici didaktika ¢i oborového didaktika na
pedagogické nebo prirodovédecké fakulté v Ceské republice a jeho pedagogicka praxe
je min. 5 let a ma zkusenost s vyukou na zakladni skole min. 1 rok.

V ¢asti expertniho Setfeni, kterou zde pfredstavujeme, byly zkoumany nahledy
respondenti (expertl — odbornikl) na kvalitu vyuky - prirodopisu. V tivodu do-
tazniku bylo formulovano osloveni respondenta a vysvétlen cil Setieni. Nasleduji
polozky podchycujici zakladni charakteristiky respondenti (expertt - odborniki),
(univerzita, fakulta, pracovni pozice, aprobace, pohlavi, délka praxe atd.). Podstat-
nou ¢ast dotazniku tvori otevirené otazky vyzadujici slovni doplnéni. Dotaznik dale
obsahoval soubory polozek (uzavienych otazek), které budou usporadany do baterii.

V prvnim kroku se v dotazniku formou oteviené otazky poZadovalo, aby respon-
denti (experti - odbornici) generovali své vlastni nahledy/pohledy na kvalitu vyuky
prirodopisu. Jejich tkolem bylo pisemné reagovat na podnétovou otazku/instrukci:
»Popiste, ¢cim by se méla z vaseho pohledu (experta - odbornika) vyznacovat kvalita
vyuky prirodopisu?“ Ziskana data budou vyhodnocena pomoci obsahové analyzy.
Ve druhém kroku byla v dotazniku pro respondenty (experty - odborniky) kvalita
vyuky operacionalizovana vy¢tem 11 oborové obecnych a 11 oborové specifickych
komponent a charakteristik, celkem 22 charakteristik, tj. vyrokt popisujicich
dil¢i kvalitu vyuky v obecné a specifické roviné. Tyto vyroky byly formulovany na
zakladé syntézy nalezli zahrani¢nich vyzkumii zamérenych na kvalitu vyuky. Pro-
stiednictvim pétibodovych Likertovych $kal (od zcela nediileZitd, po zcela diileZita)
byla podchycovana diilezitost, kterou vzhledem ke kvalité vyuky respondenti
mohli ptipisovat jejim jednotlivym komponentdm a charakteristikdm. Data budou
zpracovana zakladnimi metodami popisné statistiky.

Cilem bylo zjistit nahledy expertti - odbornikd na komponenty a charakteristiky
kvalitni vyuky a posoudit, jak se jim jevi vyuzitelnost uciteli pro praci,v hodinach*“.
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NiZe nabizime odpovédi na tyto vyzkumné otazky: ,Jakymi komponentami a cha-
rakteristikami se dle nazorl experti - odbornika vyznacuje kvalitni vyuka - p¥i-
rodopisu? Které z téchto charakteristik povazuji experti - odbornici za dilezité?

Vysledky

Kvalita vyuky prirodopisu: odpovédi na otevi‘enou otdzku
Odpovédi na otevienou otazku, ¢im by se méla z pohledu experta - odbornika
vyznacovat kvalitni vyuka prirodopisu, jsou charakteristické pomérné vysokou
mirou shody v hlavnich rysech, které maji odpovidat kvalitni vyuce, jak jsme o ni
pojednali v teoretickém uvedeni vyse a o kterych pojednavame v kvantitativni ¢asti
Setfeni nize. V dobrém souladu s prislusnou kvantitativni ¢asti Setieni se vypovédi
soustied’uji do sedmi hlavnich okruhi: (1) pfirodovédné aktivity ve vyuce; (2) vy-
uzivani didaktickych prostfedki (materialni zabezpeceni); (3) propojovani teorie
s praxi (s kazdodennim Zivotem); (4) motivace, zajmy, hry; (5) kvalitni ucitel (ka)
= kvalitni vyuka = kvalitni absolvent. Samoziejmé pro vérohodnost jsme prozatim
ponechali odpovédi respondentti v jejich osobnich ndhledech a na fazi obsahové
analyzy se momentalné pracuje. Pomérné nejcastéji respondenti uvadeéli a kladli
dliraz na prirodovédné aktivity ve vyucovacich hodinach (laboratote, pozorovani,
prace s zivym materialem ve vyuce). Podle nich se tak da zaktm nejvice priblizit
problematika prirodopisu/biologie:
e .. méla by vychdzet ze samostatné prdce studentii pri pozorovdnich, experi-
mentech.”
o priklady, které Zdci znaji, zajimavé priklady; vyvozovani zdverii, formulace
hypotéz,...”
e informace predklddané studentiim musi byt doplnéné o obrazovy c¢i zvukovy
materidl, diileZité také je, aby soucdsti vyuky biologie byly laboratorni cviceni!”
e ..ucit se za pomoci pedagoga logicky myslet, pozorovat, odhadovat vysledky
svého jedndni, odhalovat principy prirody,...”
e formulace hypotéz, jejich testovani, formulace zdvéri, pozorovdni a zaznamend-

s«

vani.

Vétsina odpovédi se vztahuje na kvalitu vyuky ptirodopisu/biologie tzv. ,zlaté pra-
vidlo vyucovani“atim je princip nazornosti, ktery jde ruku v ruce s prirodovédnymi
aktivitami ve vyucovacich hodinach a jedna se predevsim o nazorné a pokud mozno
realistické ukazky vyuzivanych didaktickych pomticek a také zachazeni s oborové
specifickym jazykem:

e ,0dbornd, presto blizkd Zdkiim, nejit pod jistou ,minimdlni hranici” uciva.”

e ,Vécné spravnd, primérena, nazorna.”
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e ,0dborné sprdavnd, nazorndg, ,... rozviji mezipredmétové vztahy.”
e Etické zachdzeni s prirodninami.”

Podnétny je také nahled Ze, aby Zaci pochopili smysl piirodopisu/biologie, tak je

potieba, aby jim byla blizka, tzn.:

e ,Meéla by teoretické poznatky propojovat s konkrétnimi priklady a s praktickym
Zivotem,...”

e , .., priklady, které Zdci znaji, zajimavé priklady, ...

e .., zamérend na praktické véci ze Zivota Zdkii, ..."

e Vybudovat u zZdkii vztah k prirodé, zdkladni poznatky o prirodé - v navaznosti
na vztah k prirodé.”

e .., vyuZziti poznatkii pro prakticky Zivot.”

e .., aby vyuka rozvijela nejen znalosti, ale predevsim osobnost Zdka.

Dalsi komponenty a charakteristiky se tykaji efektivnosti, ktera nejvice souvisi

s kvalitou vyuky, ale také s motivovanosti, zajimavosti, propojovani s hrami a zajmy

zaka. Ty také hodné souvisi s postoji ucitele a zaki k prirodopisu/biologii:

e, Predevsim efektivni (jak napliiuje ocekdvané vystupy RVP) a pro studenty zajimavd,
motivujici.”

e .. vytvdri nejen znalosti a védomosti, ale i dovednosti a postoje, ..."

e ,Zaméfend do praxe a zajmy Zdkii: Zivé rostliny (botanika, péstitelstvi), zvitata
(zoologie, chovatelstvi) i kameny, ...“

 ,Skola hrou.”

e .., spoluprdce s externimi partnery majicimi vztah k biologii a ochrané prirody,
biologické projekty, vysledky v soutéZich ...“

Posledni z citovanych vypovédi obsahuje otazku, ktera miize dale rozvinout sméio-
vani vyzkumu. Rovna se kvalita absolventt kvalité vyuky? Da se na zakladé kvality
vychazejicich absolventl hovorit o kvalitni vyuce? Jsou vysledky zaki ukazatelem
kvalitni vyuky prirodopisu? Jeden z respondentti podotkl zajimavou otazku: ,Zaji-
mavd otdazka, jedna z klicovych, dalsi otdzka je: ,Jaké charakteristiky nese absolvent
kvalitni vyuky prirodopisu?“

Kromé vyse uvedenych nejvyznacnéjsich rysa kvalitni vyuky prirodopisu se
objevila odpovéd jednoho z experti - odborniki, ktera meé oslovila, a touto cestou
bychom se o ni s Vami chtéli podélit: , Velmi se omlouvdm, ale vds dotaznik nevyplnim
presto, Ze kvalitu vyuky povazuji za véc vrcholného vyznamu pro celou spolec¢nost.
BohuZel otdzky, které se ve vasem dotazniku vyskytuji, jsou spise technického rdzu
a problémy vyuky biologie/prirodnich véd/vyuky viibec resi jen okrajové. Za zdsadni
faktor, ktery podle mne urcuje vysledky vyucovaciho procesu, je osobnost ucitele (na vsech
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vzdéldvacich stupnich), jeho vSeobecny prehled o diileZitych spolecenskych otdzkdch,
jeho znalosti v oboru jeho specializace, vyhranénost ndzorti a ochota je i za cenu tjmy
je zastdvat. Prosté: kdo chce zapalovat, musi sdm horet. NejdiileZitéjsi (a moZnd posta-
Cujici) podminkou uspéchu vzdéldvaciho procesu je proto podle mne legitimizace sumy
preddvanych znalosti osobnim nasazenim. Zndm ucitele, kteri dokdzi skvéle mluvit,
strukturovat sviij projev a postihnout zaddni u¢ebniho pldnu. Vysledkem jejich prdce
je ale Cistd nula, protoZe Zdkium v lepsim pripadé preddvaji jen dalsi ,,hollywoodské"”
pozldtko (kolikaté v radé uz?). Naproti tomu jsem se setkal s ucitelem, ktery mluvil
potichu a nestihal probrat ucivo. Své Zdky vSak hluboce zasdhl a presvédcil je o tom,
Ze to, co déld a tom, o ¢em mluvi, mysli vdZné. Nepominutelnou skutecnosti je i mordini
kredit ucitele. UCitel na Zdky nepiisobi jen tim, co jim rikd, ale predevsim tim, co je a jaké
hodnoty predstavuje. Nejsem si jist, jestli Ize tyto hodnoty vtésnat do dotazniku.”

Kvalita vyuky prirodopisu: diileZitost jednotlivych charakteristik
V baterii A instrukce respondenty (experty - odborniky) vyzyvala: , Posud'te diileZitost
uvedenych komponent a charakteristik pro kvalitu vyuky prirodopisu.”. Responden-
tlm (expertlim - odbornikiim) v ni bylo nabidnuto 22 komponent a charakteristik
kvalitni vyuky. Komponenty a charakteristiky byly navrzeny na zakladé poznatki
a zku$enosti z obdobné zaméfenych vyzkumi v tuzemsku i zahrani¢i (Sevéikova,
2014). Jejich priléhavost je z pohledu experti - odbornikd potvrzovana nazorem
z kvalitativni ¢asti tohoto Setfeni: ,VSechny charakteristiky mi pripadaji velmi dii-
leZité, nicméné jsem si vedoma, Ze neni v sildch ucitele ohlidat vSechno v rdmci kazdé
vyucovact hodiny.”.

Respondenti (experti - odbornici) posuzovali dileZitost jednotlivych komponent
a charakteristik na pétistupnové skale: zcela dilezita (5); spisSe diilezita (4); nevim
(3); spise nedulezita (2); zcela nedilezita (1). Polozky v této baterii maji relativné
vysokou miru vnitini konzistence - koeficient reliability Cronbachovo o = 0,79. Rozdil
mezi minimalnim a maximalnim aritmetickym primérem jednotlivych charakteristik
je 1,6.]e tedy pomérné maly, zahrnuje jen tfetinu pétibodové $kaly. Zadna z kompo-
nent a charakteristik neklesla v priméru pod stfedni kategorii 3 (nevim). Pritom
jen 4 z 22 (tj. asi 18 %) jsou pod Urovni kategorie 4 (spiSe dlleZzita). Tyto vysledky
vypovidaji o tom, Ze respondenti pokladali vsechny komponenty a charakteristiky
za dostatecné typické pro kvalitni vyuku ptirodopisu/biologie. Pfehledné to ukazuje
graf ¢. 1. Je z néj zfejmé vysoké ocenéni diilezitosti pro kvalitu vyuky prirodopisu/
biologie témér u vSech komponent a charakteristik.
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Graf ¢ 1: Vnimand diileZitost komponent a charakteristik vyuky pro jeji kvalitu
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Shodné nejvyssi hodnotu aritmetického primeéru (4,9) s pomérné nizkou sméro-
datnou odchylkou (0,30) ma jedind komponenta a charakteristika: prirodovédné
aktivity ve vyuce (laboratore, pozorovdni, prdce s Zivym materidlem). Pfes Groven
(4,7) se dostalo jesté pét komponent a charakteristik: i¢innost vedeni tridy a vy-
uziti casu; motivace/motivovani; strukturovanost; orientace na kazdodenni Zivot
zaka; obsahova jasnost a strukturovanost uc¢iva. VSech Sest nejvyse skérovanych
komponent a charakteristik je v souladu s vysledky kvalitativni ¢asti dotazniku,
ve které respondenti (experti - odbornici) odpovidali na otevienou otazku, ¢cim by
se méla z pohledu experta - odbornika vyznacovat kvalitni vyuka (piirodopisu).
Shoda panuje v tom, Ze je nutna provazanost realného prozitku s prirodou, vétsi
zastoupeni praktickych ¢innosti a na jejich zakladé by zaci méli provadét pozorovani
azaznamenavani, experimenty, vyvozovat zavéry a formulovat hypotézy, které jsou
dulezité pro pochopeni prirodnich déju.
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Dalsi podminkou tispeSnosti kvalitni vyuky jsou i ucitelé, ktefi jsou zodpovédni
za ucinné vedeni tfidy a vyuziti ¢asu ve svych vyucovacich hodinach, na kterou
poukazuje jeji vysoké ocenéni. Kvalitni vyuka by méla byt také vécné spravna, pii-
mérend a nazorna, s tim souvisi i jeji efektivnost (kdy jsou napliiovany ocekavané
vystupy RVP ZV) a také zajimava a motivujici, kdy komponenta a charakteristika:
motivace/motivovdni ziskala primérné hodnoceni (4,8).

Klade se také velky diraz na propojovani teoretickych poznatki s praktickym
zivotem zaku a vyuziti poznatk pro prakticky zivot: orientace na kaZdodenni Zivot
Zdka.

Prehlednou ilustraci poradi charakteristik pii porovnani hodnot aritmetickych
pruméri prinasi tabulka €. 3. VySe probiranych Sest nejvyse skdorujicich komponent
a charakteristik je v ni uvedeno tu¢né. Tu¢né zvyraznéné nejnizsi hodnoty na opac-
ném pélu poradi probereme v nasledujicich odstavcich.

Relativné nejniZe mezi komponenty a charakteristiky kvality vyuky respondenti
zaradili: prehledny popis rozdilnych systémovych tirovni v biologii. Tento vyrok je
ohodnoceny primérem (3,3) s relativné vysokou smérodatnou odchylkou (dale SD),
(1,00). Jeho pomérné nizké ocenéni mtize vypovidat o nedtivéie k systémové biologii
(coZ je smér v biologii s podporou nezivych véd) a vyzaduje izkou kooperaci mezi
biologii, matematikou a informatikou.

Tab. ¢. 3: Vnimand diileZitost komponent a charakteristik vyuky pro jeji kvalitu

prirodovédné aktivity ve vyuce (laboratote, pozorovani,

prace se Zivym materialem) 4,9 0,30
ucinnost vedeni tridy a vyuziti ¢asu 4,8 0,40
motivace/motivovani 4,8 0,40
strukturovanost 4,7 0,46
orientace na kazdodenni zZivot zaka 4,7 0,46
obsahova jasnost a strukturovanost uciva 4,7 0,46
jasnost 4.6 0,66
konsolidace, upeviovani 4,6 0,49
aktivizace 4,6 0,49
orientace na zZaka 4,6 0,49
zapojeni redlnych resp. zivych predmétt 4,6 0,66
odborna spravnost a obsahova soudrznost uciva 4,6 0,49
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klima ve vyuce podporujici uc¢eni 4,5 0,50
riznorodost nabidky 4,5 0,50
kritické mysleni 4.4 0,66
zachazeni s heterogenitou 4,1 0,70
pritomnost zakladnich biologickych konceptti ve vyuce 4,1 0,94
priméfené zachazeni s oborové specifickym jazykem 4,1 0,83
citlivé zachazeni s typickymi predstavami zaku 3,8 0,75
orientace na kompetence 3,6 0,80
citlivé zachazeni s antropomorfismy (pripisovanilidskych

vlastnosti nezivym objektim) 3,5 0,67
prehledny popis rozdilnych systémovych trovni v biologii 3,3 1,00

Z druhé strany je nutné brat v ivahu, Ze ani tato komponenta a charakteristika ne-
klesla s primérem pod Uroven 3. Stoji jeSté za zminku, Ze na stfednich a vysokych
Skolach je na systematiku kladen daleko vétsi diiraz. Jen o malo 1épe nez predchozi
skoérovala komponenta a charakteristika: citlivé zachdzeni s antropomorfismy pripiso-
vadni lidskych vlastnosti neZivym objektiim (3,5 a 0,67). Niz$i umisténi této komponenty
a charakteristiky napovida, Ze respondenti zde nespatiuji zvlast velky potencial pro
zlepseni kvality vyuky nebo nebyl vyrok zcela objasnén (co se pod jeho vyznamem
skryva) jedna se predevsim o prenaseni vlastnosti a charakteristik lidské psychiky
(mysleni, city, védomi) a motivace na predméty nezivé i zivé prirody (zviratim
se prisuzuji lidské vlastnosti nebo, Ze rostliny mohou citit bolest). Tteti od konce
se v poradi dilezitosti pro kvalitu vyuky umistila komponenta a charakteristika:
orientace na kompetence (3,6 a 0,80). Vysledek je velice prekvapujici, jak vime je
kladen velmi vysoky dliraz na kompetence zak, které se maji rozvijet v pribéhu
Skolni dochazky, studenti (budouci ucitelé na zakladnich $kolach) jsou na né v pra-
béhu svého studia pripravovani, ale respondenti (experti - odbornici) jim takovou
vahu neprisuzuji. Ctvrta od konce se v poradi diileZitosti pro kvalitu vyuky umistila
komponenta a charakteristika: citlivé zachdzeni s typickymi predstavami Zdkii (3,8
a0,75), kdy je opravdu potieba Zaklim vysvétlit proc se napi. hlemyzdi zahradnimu
tika nespravné Snek, proc neni tur domaci (krava) fialova apod.

V zavéru interpretace k vysledkim celé baterie miizeme tvrdit, Ze experti - odbor-
nici vidi dlilezitost témér vsech poloZek, presto potom ve vyuce samotné velmi ¢asto
chybi. I kdyZ experti - odbornici ¢asto volili odpovéd’ - nevim, tzn., Ze u nékterych
véci si ani experti - odbornici nejsou zcela jisti, zda jsou pro kvalitu vyuky dulezité
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¢i nikoliv. Pokud si nejsou jisti experti - odbornici, jak potom mohou byt tyto kom-
ponenty a charakteristiky zarazeny do vzdélavani pripravujicich se uciteld, popf.
do vyuky ucitele, kdyz nemaji ,,pevné zaklady“ pro zisk a aplikaci téchto komponent
a charakteristik béhem studia.

ZAVER

V baterii A respondenti posuzovali diileZitost 22 komponent a charakteristik kvalit-
ni vyuky prirodopisu. Komponenty a charakteristiky byly navrzeny podle zjiStén{
v predchazejicich etapach vyzkumu. Aritmetické primeéry u charakteristik kvalitni
vyuky v tabulce €. 3 fadi témér vSechny komponenty a charakteristiky zakladajici
kvalitu vyuky do kategorii ,spiSe dtllezita“ a ,zcela diilezitd“ a potvrzuje tak jejich
typicnost. Také v kvalitativni Casti Setfeni se objevily nazory respondenti, které
potvrzovaly, Ze komponenty a charakteristiky v baterii A dobte vystihuji kvalitni
vyuku prirodopisu/biologie.

VSech Sest nejvyse skérovanych komponent a charakteristik je vsouladu s vypo-
véd'mi z kvalitativni ¢asti dotazniku, ve které respondenti odpovidali na otevienou
otazku, ¢im by se méla z pohledu experta - odbornika vyznacovat kvalitni vyuka
(prirodopisu). Vysledky v kvantitativniiv kvalitativni ¢asti Setfeni se shoduji v péti
hlavnich komponentach a charakteristikach, kterymi se ma vyznacovat kvalitni
vyuka prirodopisu:

e vyuka se ma prokazovat piirodovédnymi aktivitami (laboratofe, pozorovani,
prace s Zivym materialem),

¢ vyukamamitnazorné didaktické pomtcky a také primérené zachazet s oborove
specifickym jazykem,

e vyuka ma mit vliv na propojovani nabitych poznatki v praktickém Zivoté (pro-
pojovani teorie s praxi),

e vyuka ma mit kvalitniho ucitele/ku ve spojeni s motivaci zaki k ucent,

e vyuka se ma mit vytecné vysledky zakl v prirodopisu.

LITERATURA

Bloom, B.S. (1971). Individual differences in school achievement. A vanishing point. An-
nual meeting of the AERA, New York. Deutsch abgedrucktin: Edelstein, W. & Hopf,
D. (Hrsg.): Bedingungen des Bildungsprozesses, (s. 207-213). Stuttgart: Klett.

Bloom, B. S. (1976). Human characteristics and school learning. New York: McGraw-Hill.

Bromme, R. (1995). Was ist ‘pedagogical content knowledge’? Kritische Anmerkungen

149



zu einem fruchtbaren Forschungsprogramm. In S. Hopmann & K. Riquarts (zus. m.
W. Klafki & A. Krapp) [Hrsg.], Didaktik und/oder Curriculum. Zeitschrift fiir Pd-
dagogik, Beiheft 33, (s. 105-115).

Brophy, J. (2010). Was wissen wir dartiber, wie guter Unterricht gelingt? In G. Eiken-
busch & H. W. Heymann, et al., Was wissen wir tiber guten Unterricht? (s. 77-104).
Hamburg: Bergmann + Helbig Verlag.

Brophy, J. E. (2000). Teaching: Educational practices series-1. Geneva: International
Academy of Education/International Bureau of Education (IAE).

Brophy, J.E., & Good, T. L. (1986). Teacher behavior and student achievement. In M. C.
Wittrock (Ed.), Handbook of research on teaching. (s. 328-375). London: MacMillan.

Carroll, ]. B. (1963). Amodel of school learning. Teachers College Record, 64(8), 723-733.

Clausen, M., Reusser, K., & Klieme, E. (2003). Unterrichtsqualitdt auf der Basis hoch-
inferenter Unterrichtsbeurteilungen. Ein Vergleich zwischen Deutschland und der
deutschsprachigen Schweiz. Unterrichtswissenschaft 31, 122-141.

Einsiedler, W. (2002). Das Konzept ,Unterrichtsqualitat®. Unterrichtswissenschaft,
30(3), 194-196.

Ericsson, K. A., Charness, N., Feltovich, P.]., & Hoffman, R. R. (Eds.), (2006). The Cam-
bridge Handbook of Expertise and Expert Performance. Cambridge: Cambridge
University Press.

Helmke, A. & Schrader, F. W. (2006). Was ist guter Unterricht? Lehrerprofessionalitat
und Unterrichtsqualitdt. Den eigenen Unterricht reflektieren und beurteilen.
Schulmagazin, 510(9), 5-12.

Helmke, A. (2002). Kommentar: Unterrichtsqualitit und Unterrichtsklima: Perspektiven
und Sackgassen. Unterrichtswissenschaft 30, s. 261-277.

Helmke, A. (2003). Unterrichtsqualitdt erfassen, bewerten, verbessern. Seelze: Kall-
meyersche Verlagsbuchhandlung GmbH.

Helmke, A. (2006). Was wissen wir tiber guten Unterricht? Padagogik, €. 2, s. 42-45.

Helmke, A. (2008). Qualitdt im Unterricht der Sekundarstufe [online]. Miinchen: Bil-
dungssysteme der Zukunft, [cit. 2011-03-16]. Dostupné z: http://www.hueber.
de/sixcms/media.php/3 mpl 4 qualitaet.pdf.

Helmke, A. (2009). Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalisierung. Diagnose,
Evaluation und Verbesserung des Unterrichts. Seelze: Klett Verlag.

Helmke, A., & Hosenfeld, 1. (2004a). Vergleichsarbeiten - Kompetentmodelle - Stan-
dards. In: Wosnitza, M., Frey, A., & Jager, R. S. (Hrsg.): Lernprozesse, Lernumgebungen
und Lerndiagnostik. Wissenschaftliche Beitrdge zum Lernen im 21. Jahrhundert,
s.173-176. Landau: Verlag Empirische Padagogik.

Helmke, A., & Hosenfeld, I. (2004b). Bildungsstandards und Unterrichtqualitdt. Pada-
gogische Fiihrung 4, 173-176.

Helmke, A., & Schrader, F. W. (1998). Determinanten der Schulleistung. In: Rost, D. H.

150


http://www.hueber.de/sixcms/media.php/36/symp1_4_qualitaet.pdf
http://www.hueber.de/sixcms/media.php/36/symp1_4_qualitaet.pdf

(Hrsg.): Handbuch Pddagogische Psychologie, s. 183-187. Weinheim: Beltz.

Helmke, A., & Weinert, F. E. (1997). Unterrichtsqulitat und Leistungsentwicklung:
Ergebnisse aus dem SCHOLASTIK-Projekt. In F. E. Weinert & A. Helmke (Eds.),
Entwicklung im Grundschulalter (s. 241-251). Weinheim: Psychologie Verlags Union.

Helmke, A., et al. (2007). Der Ratingbogen der DESI-Videostudie. Dostupné z: http://
www.uni-landau.de/helmke/download/index_buch.php.

Chval, M., & Stary, K. (2009). Kvalita a efektivita vyuky: metodologické ptistupy.
In M. Janikova & K. VI¢kova et al., Vyzkum vyuky: tematické oblasti, vyzkumné
pristupy a metody (s. 64-74). Brno: Paido.

Janik, T. (2012). Kvalita vyuky: vymezeni pojmu a zptlisob jeho uzivani. Pedagogika,
65(3), 244-261.

Janik, T., et al. (2011). Kvalita Skoly a kurikula: od expertniho setreni ke standardu
kvality. Praha: Vyzkumny tstav pedagogicky v Praze.

Janik, T., et al. (2013). Kvalita (ve) vzdéldvdni: obsahové zaméreny pristup ke zkoumdni
a zlepsovdni vyuky. Brno: Masarykova univerzita.

Janik, T., et al. (2014). Skolni vzdélavani: utitel - vyucovani, Zak - uceni. Brno:
Masarykova univerzita.

Janik, T., Knecht, P., Najvar, P. et al. (2010). Ndstroje pro monitoring a evaluaci kvality
vyuky a kurikula. Brno: Paido.

Janik, T., Lokajickova, V., & Janko, T. (2012). Komponenty a charakteristiky zakladajici
kvalitu vyuky: prehled vyzkumnych zjisténi. Orbis Scholae, 6(3), 27-55.

Klieme, E. et al. (2008). Unterricht und Kompetenzerwerb in Deutsch und Englisch.
Ergebnisse der DESI-Studie. Weinheim - Basel: Beltz Verlag.

Meyer, H. (2004). Was ist guter Unterricht? Berlin: Cornelsen Verlag Scriptor GmbH.

PiSova, M. (2010). Ucitel-expert: prehled vyzkumnych trendi a jejich vysledka.
Pedagogika, 60(3/4), 242-253.

Slavik, J., & Janik, T. (2012). Kvalita vyuky: obsahové zaméreny pristup ke studiu
procesii vyucovani a uceni. Pedagogika, 62(3), 262-287.

Sevéikova, K. (2014). 0d vymezeni pojmii k vyvoji nastroje pro posuzovani kvality
vyuky v ptirodopisu. In T.Janik, ]. Slavik & V. Lokaji¢kova, et al., Skolni vzdéldvdni:
ucitel - vyucovdni, Zdk - uceni. (s. 75-91). Brno: Masarykova unverzita.

Weinert, F. E. (1998). Ein guter Unterrichtist ein Unterricht, in dem mehr gelerntals
gelehrtwird. In Freund, J.; Gruber, H.; Weidinger, W. (Eds.). Guter Unterricht - Was
ist das?. Wien: Padagogischer Verlag. 7-18.

Weinert, F. E., Schrader, F. W., & Helmke, A. (1989). Quality of instruction and achie-
vement outcomes. International Journal of Educational Research, 13, 895-914.
Wiisten, S., Schmelzing, S., Sandmann, A., & Neuhaus, B. (2009). Unterrichtsqualitat-
smerkmale im Fach Biologie. Identifizierung und Quantifizierung von Qualitat-
smerkmalen im Biologieunterricht. Erkenntnisweg Biologiedidaktik, 7, 145-158.

151


http://www.uni-landau.de/helmke/download/index_buch.php
http://www.uni-landau.de/helmke/download/index_buch.php

Wiisten, S., Schmelzing, S., Sandmann, A., & Neuhaus, B. (2010). Sachstruktur-
diagramme: Eine Methode zur Erfassung inhaltsspezifischer Merkmale der
Unterrichtsqualitdt im Biologieunterricht. Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwi-
ssenschaften, 16, 23-39.

74k, V. (2006). Zjistovdni parametrii kvality vyuky fyziky (Diserta¢ni prace). Praha:
MFF UK. Prace je dostupna na: http://kdf.mff.cuni.cz/vyzkum/materialy/zjisto-
vani_parametru_kvality.pdf.

Autor:

Mgr. Katetina Sevéikova

sevcikova@ped.muni.cz

Pedagogicka fakulta Masarykovy univerzity, Katedra biologie, Brno

152


http://kdf.mff.cuni.cz/vyzkum/materialy/zjistovani_parametru_kvality.pdf
http://kdf.mff.cuni.cz/vyzkum/materialy/zjistovani_parametru_kvality.pdf




il Univerzita Tomaée Bati
Fakulta humanitnich studii
FAKULTA HUMANITNICH STUDII/EDICE PEDAGOGIKA

© Barbora Petrii Puhrova, Beata Deutscherova, Marta Koutnikova (eds.), 2018

Editorky: = Mgr. Barbora Petri Puhrova
Bc. Beata Deutscherova
Bc. Marta Koutnikova

Recenzenti: doc. PaedDr. Adriana Wiegerova, PhD.
doc. PaedDr. Hana Horka, CSc.

Jazykova korektura: Mgr. Jana Kasackova

Nazev: Forum mladych vyzkumniki VI.
Autorky publikace: Barbora Petrii Puhrova, Beata Deutscherova, Marta Koutnikova

Autofi textl: Andrea Mackovai, Jaroslava Pavlickova, Veronika Pecivova, Hana
Lukasova, Marie Pavelkov3, Renata Matusu, Markéta Vachov3, Petra Travnickova,
Klara Urbaniecova, Barbora Petri Puhrova, Veronika Stenclova, Zdetika Hankova,
Monika Janakova, Jaroslav Pénicka, Iva Stankova, Lenka Venterova, Sevtikova
Katefina

Za korektnost prace s literaturou zodpovidaji autofri.

Graficka uprava a sazba: Nakladatelstvi UTB, www.nakladatelstvi.utb.cz
Vydavatel: Univerzita Tomase Bati ve Zliné

Rok vydani: 2018

Poradi vydani: prvni
Vydani: elektronicky
ISBN 978-80-7454-792-8


http://www.nakladatelstvi.utb.cz




978-80-7454-792-8



	1_PDFsam_Obálka 2018 B5
	Stránka 1

	1Sbornik_IGA_VI_2018_web
	OBSAH 
	ÚVOD
	Profesní self-efficacy: Adaptace dotazníků self-efficacy pro učitele cizích jazyků a konstrukce...
	Subjektivní odpovědnost učitele za žáky
	Metodologické aspekty výzkumu žákovských otázek
	Interaktivní blízkost učitele a motivace k učení: současné poznatky kauzálního modelu
	Profesní morální distres učitelů základní školy
	Dítě jako aktér v přírodovědném vzdělávání: Agency jako nový pohled na dítě a dětství
	Utváření učebních aspirací u dětí mladšího školního věku v kontextu genderu a působení rodičů
	Příprava jedinců na odchod z dětského domova a jejich následná integrace do společnosti
	Zážitková pedagogika v didaktickém uvažování učitele osobnostní a sociální výchovy
	Pedagogický a filozofický koncept J. A. Komenského prizmatem teorie environmentální výchovy
	Aká je motivácia učiteľov k profesijnému rozvoju a kariérnemu rastu v Čechách a na Slovensku
	Žák z odlišného kulturního prostředí v centru pedagogického výzkumu hodnot
	Kvalita výuky přírodopisu z pohledu expertů

	2_PDFsam_Obálka 2018 B5
	Stránka 2


