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PREDMLUVA

Co vime o tom, jaka je kvalita miliont hodin vyucovanych dnes a denné uciteli po celém
sveéte? Odpoved na tuto otdzku muZe prinést pouze seriézné provadeény vyzkum vyuky, ato
za predpokladu, Ze bude utvarena a rozvijena jeho teoreticko-metodologické zdkladna. Co
v tomto ohledu muiZe ucinit oborova komunita, kterd se timto vyzkumem profesné zabyva?
Patrné nic méné podstatného nez prispivat k jejimu rozvijeni. A pravé o to jde v této pub-
likaci. Cilem autorského kolektivu je mapovat vyzkumné piistupy a metody uplatiované
ve vybranych tematickych oblastech vyzkumu vyuky a pojednat o problémech, které jsou
s nimi spojeny.

Z. obsahu publikace

Pokus o definicni vymezeni pojmii vyzkum a vyzkum vyuky je predloZen v prvni kapitole.
S odkazem na zahrani¢ni prameny autofi (Tomas Janik, Marcela Janikova a Katefina
Vickova) vymezuji vyzkum vyuky jako védeckou analyzu predpokladd, procest, struktur
a vysledku institucionalizovanych procest vyucovani a uéeni. Vyzkum vyuky je zde syste-
matizovan v §irSim rdmci vyzkumu vzdéldvdni. Nasleduje prehled hlavnich teoreticko-
-metodologickych pfistupt k vyuce a jejimu zkoumani (piistup behavioristicky, infor-
macné-teoreticky, konstruktivisticky a interpretativni). U kazdého z nich jsou pfedstaveny
jeho hlavni ideje; reprezentativni vyzkumné oblasti; typické metodologické postupy a as-
pekty, v nichz je dany piistup podrobovan kritice. Kapitola je uzaviena prezentaci ,,mapy
vyzkumu vyuky* (Shulman 1986), ktera shrnuje jeho tematické oblasti, a metodologic-
kych problémi, s nimiZ se v tomto vyzkumu lze setkat.

Historicky vyvoj vyzkumu vyuky mapuje druhd kapitola. Jeji autor (Tomas Janik) v $ir§Sim
mezindrodnim kontextu popisuje, jak se tento vyzkum vyvijel v pribéhu prvni a druhé
poloviny 20. stoleti — akcent je pfitom poloZen na popis vyvoje v angloamerické a némecké
oblasti. Pojedndni o domécim (¢eském) vyvoji je strukturovano chronologicky do tii etap
(1900-1945, 1946-1989, 1990-2005). Vzhledem k omezenému rozsahu kapitoly obsa-
huje prehled pouze stru¢né pojedndni o momentech, které se v historickém vyvoji vyzkumu
vyuky jevi jako kli¢ové a konstitutivni. Kapitola pfindsi odpovéd na otdzku, co a jak bylo
vzhledem k vyuce zkoumano. Byt jen v ndznaku je podédno vysvétleni, pro¢ se konstituovaly
pravé uvedené proudy vyzkumu a jakou tlohu pfitom sehrdval socidlni a kulturni kontext.

V kapitole 3 je pfedstavena oblast zkoumani interakce a komunikace ve vyuce. Jeji autorka
(Marcela Janikova) nejdiive vymezuje pojmy interakce a komunikace ve vyuce, kterd je
soucdsti pedagogické interakce a komunikace a kterd se zaméfuje na aktéry vyuky a na
¢innosti odehravajici se ve vyuce. Poté naznacuje vyvoj vyzkumu pedagogické interakce
piSe nejzndméjsi vyzkumné metody, postupy a techniky. Zavérem jsou v kapitole shrnuty
aktudlni problémy vyzkumu interakce a komunikace ve vyuce.



O problematice efektivity a kvality vyuky a jejich metodologického uchopovani pojedndva
¢tvrtd kapitola. Jeji autofi (Karel Stary a Martin Chval) se soustfedi na procesy vyucovani
(ucitele) a uceni (Zaka), které jsou Ustfednim bodem vyzkumu kvality a efektivity ve vzde-
lavani. Poukazuji na to, jaké otazky se v této oblasti fesi a jaké vyzkumné strategie a metody
se k tomu pouZivaji.

Kapitola 5 je uvedenim do problematiky vyzkumu vyukovych metod. Autoti (Josef Mandk
a Tom4s Janik) nejprve vymezuji pojem vyukova metoda a odliSuji jej od pojmu védecka
metoda. Nasledné poddvaji prehled o americkych, némeckych a ¢eskych vyzkumech,
v nichZ byly vyukové metody sledovany. Na zdkladé rozboru prezentovanych vyzkumi
autofti identifikuji dvé hlavni tematické oblasti vyzkumu vyukovych metod — jednd se o:
(1) vyzkumy zaméfené na uciteliiv metodicky repertodr; (2) vyzkumy zametené na efektivitu
vyukovych metod. Nésleduje pojedndni o problémech spojenych s operacionalizaci pojmu
vyukovd metoda a predstaveni hlavnich metod jejich vyzkumu. Zavérem autofi naznacuji
perspektivy vyzkumu vyukovych metod.

O problematice strategii uceni pojedndva Sestd kapitola, jejiz autorkou je Katefina VIckova.
Cilem této kapitoly je nabidnout prehled pouZivanych metod vyzkumu strategii u¢eni (na
prikladu strategii u¢eni cizimu a druhému jazyku) a poukézat na vybrané metodologické
problémy spojené s jejich vyzkumem. Z vyzkumnych metod jsou diskutovany zejména
dotazniky, inventare, interview, mysleni nahlas, pozorovani a deniky. Z metodologickych
problémt jsou rozebirdny otdzky introspekce, retrospekce, subjektivnich verbalnich vypo-
védi, ex-post facto piistupu a vlivu vybranych proménnych na ziskana data. Zminéna jsou
také hlavni vyzkumna témata a vyzkumné designy, hlavni autofi a vyzkumy z dané oblasti
a vyhledy vyzkumu strategii u¢eni v budoucnosti.

V kapitole 7, jejimiZ autory jsou Jiii Skoda a Pavel Doulik, je zpracovana problematika zkou-
mani détskych pojeti. Text kapitoly je zaméfen predevsim na oblast vyzkumu détskych pojeti
fenoméni z oblasti ptirodovédného vzdélavani, nebot tento vyzkum mad jiZ dlouhou tradici
a jeho vysledky jsou prezentovany v odborné literatufe. Vzhledem k tomu, Ze détska pojeti
je mozné zkoumat Sirokym spektrem riznych vyzkumnych metod s ohledem na zaméteni

vyzkumu ¢i charakteristiku probandu, jsou v kapitole diskutovany nejduleZitéjsi metodo-
logické pfistupy, jejich moZnosti a omezeni ve vztahu k vyzkumu détskych pojeti.

Osma kapitola, kterou zpracovala Patricia Jelemenskd, pojednava o Modelu didaktické
rekonstrukce a tematizuje problematiku kvalitativnitho vyzkumu sméfujiciho k tvorbé
kontextu pro vyuku. Autorka podava prehled metod uplatiiovanych v didaktické rekon-
strukci pfi vyzkumu predstav zaku, jakoz i pfi evaluaci a ndsledné tvorbé pilotniho designu
ucebniho prostiedi (napf. interview, teaching experiments). Interpretace predstav je pod-
loZend ,,zkuSenostnim realizmem” a kognitivné-lingvistickou teorii porozuméni. Vycha-
zejic ze skute¢nosti, Ze vyzkum didaktické rekonstrukce je zaméfen na vyzkum predstav
74kl a védct — v porovndni s jinou nezavislou studii zaméfenou na vyzkum predstav Zakt —
se poukazuje na nékteré metodologické problémy v dané vyzkumné oblasti.



Problémy, na néZ publikace poukazuje

Pohled do monografie napovi, Ze patrné nejvice jsou ve vyzkumu vyuky zastoupeny vy-
zkumy deskriptivni, piip. deskriptivné-relacni povahy. Korela¢ni a experimentdlni charakter
maji vyzkumy efektivity vyuky (viz kap. 4). Kvantitativni pfistupy pfevaZuji nad kvalita-
tivnimi napt. ve vyzkumech efektivity vyuky (viz kap. 4), oproti tomu kvalitativni pfistup
se vice uplatituje ve vyzkumech détskych pojeti a Zakovskych predstav (vizkap. 7 a 8).

Co se tyce uplatnéni vyzkumnych metod, technik a ndstroji, ve vyzkumech vyuky se ¢asto
uplatiiuje pozorovani, a to bud pfimé, nebo zprostiedkované napt. videozaznamem ¢i za-
znamovym protokolem. Pozorovani, spolu s dal§imi ¢asto frekventovanymi metodami,
a to dotaznikem a rozhovorem se uplatiiuje ve vyzkumech komunikace a interakce (viz
kap. 3), vyukovych metod (viz kap. 5) nebo strategii uceni (viz kap. 6). Vyzkumy efekti-
vity vyuky se realizuji v experimentdlnim designu, vyuZiva se pretestu a posttestu a dal-
Sich evalua¢nich ndstroju. Pii zkoumdéni détskych pojeti se kromé jizZ zmiflovanych metod
a technik uplatiiuje také pojmové mapovani ¢i didaktické testy; méné Casto pak analyza
praktickych ¢innosti ¢i pripadové studie (viz kap. 7). V nékterych piipadech se vyuziva
vyukovy experiment — napf. ve vyzkumech realizovanych v Modelu didaktické rekons-
trukce (viz kap. 8).

Historicky ptehled vyvoje vyzkumu vyuky poukazuje na nerovhomérné zastoupeni vy-
zkumt v jednotlivych obdobich. Zd4 se, Ze vyzkumy vyuky podléhaly aktudlnim tren-
dim ¢i vindm, ale méné reflektovaly skutecné potieby Skolni praxe. Patrné nejstarsi
tradici u nds maji vyzkumy vyukovych metod, které se realizovaly jiZ za prvni republiky
v ramci reformné pedagogického hnuti. A paradoxné pravé vyzkumy vyukovych metod
dnes ustupuji do pozadi (viz kap. 5). V 70. a 80. letech 20. stoleti se u nds zacaly rozvijet
vyzkumy interakce a komunikace (viz kap. 3) a vyzkumy kvality a efektivity vyuky (viz
kap. 4). Koncem 90. let 20. stoleti se u nds zacaly realizovat vyzkumy strategif ucenf (viz
kap. 6) a détskych pojeti (viz kap. 7). Novou doménou se staly vyzkumy realizované v Mo-
delu didaktické rekonstrukce (viz kap. 8), v nichz se usiluje o vzdjemné provazané zkou-
mani védeckych a Zdkovskych predstav, coZ je vychodiskem pro tvorbu u¢ebniho prostiedi.

vy

V souvislosti s rozsifenim tematickych oblasti se za¢inaji realizovat vyzkumy zamétené
primdrné na ucitele (viz kap. 4, 5), vyzkumy zamétené primarn¢ na Zaky (viz kap. 6, 7),
vyzkumy zaméfené primarné na ucitele a Zaky (viz kap. 3), vyzkumy zaméfené primarné
na ucitele, Zdky a uc¢ivo (viz kap. 8). Zajimavym poznatkem je také to, Ze urcité tematické
oblasti jsou vice rozpracovany pro urcité vyucovaci predméty, jak o tom napft. svéd¢i vy-
zkumy strategii uceni se cizimu jazyku (viz kap. 6) ¢i vyzkumy détskych pojeti v prirodo-
védnych predmétech (kap. 7 a 8). Vyzkumy vyuky soustieduji svoji pozornost predevsim
na 2. stupeni zdkladni Skoly, ve vyzkumu détskych pojeti (viz kap. 7) je sledovédno také
predskolni obdobi a 1. stupeti zdkladni Skoly.

Ukazuje se, Ze mnohé metodologické problémy, které se ve vyzkumech vyuky objevuji,
souvisi s nepfesnym vymezenim a operacionalizaci pojmu, o nézZ se vyzkumnici opiraji
(vizkap. 5). Z toho vyplyva potieba precizné popsat teoretickd vychodiska a pojmy (kon-
strukty), na nichZ je vyzkum zaloZen. Specifikem vyzkumu vyuky je, Ze u zkoumanych
osob vZdy nelze postihnout v§echny proménné a Ze nékteré z nich nejsou piimo pozorova-
telné — tykd se to napt. vyzkumu strategii ucent (viz kap. 6), détskych pojeti (viz kap. 7) atp.



Dal$im z problémti je, Ze pro mnohé tematické oblasti —jako napt. vyzkumy kvality a efek-
tivity vyuky (viz kap. 4) — by byl vhodny longitudindlni vyzkum. Cast&ji se viak setkdvame
s vyzkumy prlfezovymi, popt. s jednordzovymi vyzkumnymi sondami. Vyjimku v naSem
prostfedi predstavuji longitudindlni vyzkumy realizované PraZskou skupinou skolni etno-
grafie, v nichZ se ¢asteCné zaméfuje pozornost i na vyukové metody (viz kap. 5). Skutecnost,
Ze vyzkumy realizuji spiSe jednotlivci neZ vyzkumné tymy, patrné souvisi s nerozvinutosti
instituciondlni zdkladny pedagogického vyzkumu (viz kap. 2).

Pfi ndhledu na publikaci jako celek se otevird zajimavd perspektiva. V rdmci jednotlivych
vyzkumnych oblasti se zacinaji etablovat odborné komunity, jeZ jsou ptislibem dal$tho
pozitivniho vyvoje. Ten by mél sméfovat ke komplexnimu vyzkumu procest vyucovani
a uceni odehrdvajicich se ve vyuce rtiznych vyucovacich predmétd v riznych typech a stup-
nich 8kol a poskytovat zdkladnu pro jejich kontinudlni zkvalithovani. V kone¢ném dusledku
nejde totiZ o nic méné podstatného nez o kvalitu milionti hodin vyucovanych dnes a denné
uciteli po celém svete.

za autorsky kolektiv
Tomds Janik, Marcela Janikovd, Katerina VIckovd

PODEKOVANI

Pfiprava této publikace byla zajimava mimo jiné tim, Ze v roli recenzentli zde vystupovalo
vice expertll neZ v roli autortl. Soucasti editorského zaméru bylo ziskat pro spolupraci v rtz-
nych formach $ir$i kolektiv odbornikti na danou problematiku. Vzhledem k tomu, Ze ¢esko-
-slovenska komunita zaméfujici se na zkoumani vyuky neni pfili§ $irokd, vystupovali
néktefi jeji predstavitelé v dvojroli autora-recenzenta.

Editorky touto cestou dékuji v§em, kdo svymi pfipominkami a podnéty ptispé€li ke zkva-
litnéni predkladané publikace. Jmenovité jsou to prof. PhDr. Peter Gavora, CSc., doc. PhDr.
Tomas Janik, Ph.D., M.Ed., Mgr. Patricia Jelemenskd, Ph.D., prof. Dr. Ulrich Kattmann,
prof. PhDr. Rudolf Kohoutek, CSc., doc. PhDr. Gabriela Lojova, Ph.D., prof. PhDr. Josef
Maridk, CSc., prof. PhDr. Jan Pracha, DrSc., prof. PhDr. Karel Rydl, CSc., doc. PaedDr.
Jan Slavik, CSc. a doc. PhDr. Eliska Walterova, CSc. Podékovani patii také redaktoriim
z brnénského vydavatelstvi Paido, za jejich odpovédnou redakéni praci.
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1 VYZKUM VYUKY: VYMEZENI POJMU

Tomds Janik, Marcela Janikovd, Katerina VIckovd

V kapitole je pfedloZen pokus o defini¢ni vymezeni pojmut vyzkum a vyzkum vyuky. S od-
kazem na zahrani¢ni prameny autofi vymezuji vyzkum vyuky jako védeckou analyzu'
predpokladi, procest, struktur a vysledku institucionalizovanych procest vyucovani
a uceni. Vyzkum vyuky je v kapitole systematizovan v $ir§Sim rdmci vyzkumu vzdéldvdni.
Nésleduje prehled hlavnich teoreticko-metodologickych piistupt k vyuce a jejimu zkou-
mani (pfistup behavioristicky, informa¢né-teoreticky, konstruktivisticky a interpretativni).
U kaZdého z nich pfedstavujeme jeho hlavni ideje; uvddime reprezentativni vyzkumné
oblasti; popisujeme typické metodologické postupy a zmifiujeme aspekty, v nichz je dany
piistup kritizovan. Kapitola je uzavfena prezentaci ,,mapy vyzkumu vyuky** (Shulman 1986),
kterd shrnuje jeho tematické oblasti, a metodologickych problémi, s nimiZ se v tomto vy-
zkumu Ize setkat.

1.1 Vyzkum - vymezeni pojmu

Nejvice pouZivanou obecnou definici vyzkumu (angl. research, ném. Forschung) v sou-
¢asnosti je pravdépodobné vymezeni sestavené Organizaci pro hospoddiskou spoluprdci
a rozvoj — OECD (Frascati Manual, 2002, s. 30), jemuz odpovida definice ze Zdkona o pod-
pore vyzkumu a vyvoje (2002). SlouZi pro tcely grantovych agentur, statistickych trada
a dalsich statnich a vefejnych organizaci. Vyzkum je definovan jako ,,...systematickd tviirct
prdce rozsirujici pozndni, véetné pozndni ¢lovéka, kultury nebo spolecnosti, metodami
umoZiiujicimi potvrzent, doplnéni ¢i vyvrdceni ziskanych poznatkii, provddeénd jako 1. zd-
kladni vyzkum, kterym jsou experimentdlni nebo teoretické prdce provddeéné s cilem ziskat
znalosti o zdkladech ¢i podstaté pozorovanych jevii, vysvétleni jejich pricin a moZnych do-
padui pri vyuZiti ziskanych poznatkii, nebo 2. aplikovany vyzkum, kterym jsou experimentdlni
nebo teoretické prdce provddeéné s cilem ziskdni novych poznatkii zamérenych na budouci
vyuZiti v praxi‘“ (Zékon ¢. 130/2002 Sb.).

Podle Hendla (2004, s. 19) je cilem vyzkumu v socidlnich védach ,,...ziskat poznatky, jeZ
popisuji a vysvetluji svét kolem nds. Vyzkum charakterizuje kombinace vSech téchto znakii:
Jjde o proces shromaZdovdni iidajii/dat, je systematicky, problematizuje a syntetizuje dosa-
vadni znalosti, zahrnuje kritickou analyzu, vede ke zvySovdni znalosti. Jednim z poZadavkii
Jje také predstava, Ze vyzkum md byt Fizen dosavadnimi teoriemi a z nich odvozenymi
hypotézami. Jeho provddeént lze popsat pomoci riiznych schémat a modelii, které ndm po-
mdhaji provddét opakovatelny a verifikovatelny vyzkum*.

' Pojem analyza je zde chapan ve smyslu odborné &innosti, tj. komplexné a zp&tnovazebné kontro-
lovaného postupu, jenZ je ptiznacny pro vyzkumnou préci.
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Vyzkumem (srov. Gavora 2000, s. 11; Priicha 1997) se potvrzuji ¢i vyvraci dosavadni po-
znatky a ziskdvaji se poznatky nové. Charakteristikami vyzkumu jsou védecky zpiisob
mySleni, standardizovany postup, snaha o objektivnost, dokumentovani — prace s fakty,
ktera se zaznamenavaji, zpracovavaji a interpretuji. Vyzkum je dlouhodobd, soustiedéna,
systematickd, opakovand, organizovand, institucionalizovand ¢innost, zaloZend na teorii,
vychézejici z praxe a sméfujici do praxe. Vyzkum odhaluje nedokonalé, nespravné po-
znéni jevl, odhaluje skryté; je cyklickym feSenim problému. Nejde samoziejmé vylucné
o feSeni problému, ale také o jejich objevovani, formulovani a o tvorbu teorii.

Gavora (2000) vymezuje pedagogicky vyzkum (angl. educational research, ném. padago-
gische Forschung) jako systematicky zpusob feSeni problémd, kterym se rozsituje védéni
v oblasti pedagogiky. Vyzkum systematicky popisuje, analyzuje a objasiiuje razné jevy
edukacni reality (viz empiricky vyzkum) a edukacni konstrukty (viz teoreticky vyzkum).
Z ruznosti jevu edukacni reality plynou razné druhy a funkce pedagogického vyzkumu.
Jednotlivé objekty edukacni reality maji riiznou povahu, proto se k jejich pozndvani nutné
vyuzivaji rizné metody vyzkumu. Pedagogicky vyzkum produkuje poznatky pro rizné
typy adresatti. Témata vyzkumu jsou ddna spolecenskou potiebou, nékdy se v§ak vyzkum
stava svétem sam pro sebe.

Déleni druht vyzkumu vychdzi z riznych kritérii jako napf. mira obecnosti vyzkumu
(zdkladni a aplikovany vyzkum), komplexnost objasiiovani (monodisciplindrni, interdis-
ciplindrni, transdisciplindrni), délka trvani (longitudindlni), zptsob vyuZiti (akeni, strate-
gicko-koncep¢ni) aj. Zminime pouze hlavni druhy pedagogického vyzkumu.

Vétsinu pedagogickych vyzkumu Ize vzhledem k jejich orientaci na praxi povaZovat za
vyzkumy aplikované (angl. applied research, ném. angewandte Forschung). Zdkladni vy-
zkum (angl. basic research, ném. Grundlagenforschung) je v pedagogice zaméfen na feSeni
klicovych (zejména konceptudlnich) problému pedagogické teorie a poskytuje poznatky
aplikovanému vyzkumu.

RozliSovéan byva (viz vySe definice OECD) vyizkum teoreticky (angl. theoretical research,
ném. theoretische Forschung) a vyzkum empiricky (angl. empirical research, ném. empirische
Forschung). Mezi postupy a metody feoretického vyzkumu patii abstrakce, analyza, syntéza,
modelovani apod. Teoreticky vyzkum zahrnuje napt. myslenkovy experiment pii formulovani
strategie vyzkumu nebo analytické zdlivodilovani pfi utvareni pojmové a logické baze vy-
zkumu, zejména na trovni zakladniho vyzkumu. Empirickym vyzkumem se na zakladé sbéru
a analyzy dat sméfuje k formulaci dil¢ich zobecnéni a zdkonitosti empirického charakteru;
v teoretickém vyzkumu jde o formulaci zdkonitosti obecnéji platnych pro celou predmét-
nou oblast. V teoretickém vyzkumu je duraz kladen na logicko-analytické zduvodnovani
(inferenci — vyvozovani a vyplyvani), pfip. na historické zdiivodiiovani (prostfednictvim
tzv. historického narativu opteného o faktografii), v empirickém vyzkumu je zdiraznéno
zdivodnovani faktografické. Teorie jako produkt empiricko-teoretického vyzkumu jsou
zdkladnou pro vysvétleni faktl a pro interpretaci dil¢ich empirickych zdkonitosti.
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Podle pfistupu ¢i paradigmatu byva tradicn€ rozliSovan kvalitativni vyzkum (typické metody
vyzkumu napft. zti¢astnéné pozorovani, ohniskové skupiny, interview) a kvantitativni (ty-
pické metody vyzkumu napf. dotaznik, test, experiment). Vyznamny v pedagogickém
vyzkumu je tzv. smiSeny design vyzkumu, ktery kombinuje kvalitativni a kvantitativn{ pfi-
stup a metody, neziidka na vice trovnich — tj. na drovni sbéru a analyzy dat.

RozliSovan byva ne-experimentdlni design vyzkumu (deskriptivni, kauzalné-komparacni,
korela¢ni) oproti experimentdlnimu (kauzalnimu) (Gall, Gall, Borg 2003); piipadné ex-post
facto vyzkum (jev se jiz odehrdl, retrospektivné usuzujeme na zavislosti) a experimentdlni
vyzkum (manipulujeme s vlivy, jsme s to postihnout kauzalitu) (Kerlinger 1972; Pelikan
2004).

Jako samostatnd oblast byva nezfidka vyc¢lenovan evaluacni vyzkum, akcéni vyzkum, pri-
padovd studie (Gall, Gall, Borg 2003) a dalsi. DuleZitou soucdsti vyzkumu jsou metaana-
lyzy existujicich dat z riznych vyzkumd.

Vychodiskem kazdého empirického vyzkumu je ziskdni fakti (iidajii, dat) z cilového vy-
zkumného pole, které ma tfi zdkladni oblasti li§ici se mirou bezprostfednosti pristupu
k faktiim — primé (vyzkumnik je pfitomen v situaci, napf. akéni vyzkum, zicastnéné po-
zorovani), medidlni (vyzkumnik ziskdva komplexni vybérovy obraz reality — vybér ale
neovliviiuje; napt. videozdznam), subjektivné zprostredkované (vyzkumnik ziskava ddaje
prostiednictvim vypovédi o zkuSenosti jiné osoby; napt. dotaznik, sémanticky diferencidl).
V rdmci téchto oblasti se uplatiuji rizné metody #7idéni a zpracovdni idaji nebo dat.
Postup pfi ziskdvani dat do urcité miry ovliviiuje postup jejich tfidéni a zpracovani a na-
posled i jejich analyticko-syntetické interpretace v rdmci teorie. Soucdsti interpretace je
istatisticky vyklad dat. Metody empirického vyzkumu (angl. empirical research methods,
ném. empirische Forschungsmethoden) byvaji rozliSovdny na dvou az tfech urovnich:
metody sbéru dat, metody zpracovani dat, metody analyzy dat.

Mezi zékladni metody empirického vyzkumu jsou fazeny metody pozorovani, experiment,
dotazovani (dotaznik, interview), ratingové metody (posuzovaci stupnice, expertni Setfeni),
metoda Q-tfidéni, psychosémantické metody, obsahova analyza, testy (psychotesty, di-
daktické testy aj.), projektivni metody (slovni asociacni experiment, testy nedokoncenych
vét, détskd kresba), metody méfeni socidlnich vztaht (sociometrie) apod. (srov. Pelikdn
2004). Z metod analyzy dat jsou pravdépodobné nejzndmé;jsi statistické techniky (Hendl

2004) nebo postupy tzv. zakotvené teorie a jiné (Hendl 2005; Miovsky 2006; Svaiicek,
Sedovi 2007).

Celou vySe rozebiranou problematiku zastfeSuje tzv. metodologicky vyzkum (angl. metho-
dological research, ném. Methodenforschung), jehoZ pfedmétem jsou vyzkumné pristupy
a metody, techniky a ndstroje.
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1.2 Vyzkum vyuky - terminologické problémy spojené
S vymezenim pojmu

Zahrani¢ni i domdci vyzkum vzdéldvdni se dnes opét vyraznéji obraci k empirii. Zvyraz-
fiuje se totiZ potfeba mit k dispozici spolehlivé a pokud moZno diferencované poznatky o sta-
vu vzdélani a vzdélavani, o predpokladech a podminkach edukacnich procesti i 0 moZnostech
jejich cilené podpory.

V systémovém piistupu se jevi jako smysluplné vymezovat pojem vyzkum vyuky v SirSim
ramci vyzkumu vzdéldvdni. Jak vysvétluji Mandl a Koppova (2005, s. 1), ,,...empiricky
vyzkum vzdéldvdni neni explicitné prirazen Zddnému oboru. Vyznacuje se svym viastnim
metodickym pristupem. Empiricky vyzkum vzdéldvdni se zabyvd problémy spojenymi s pred-
poklady, procesy a vysledky vzdéldavdni — uvniti'i vné (vzdéldvacich) instituci — a to v prii-
béhu celé Zivotni drdhy jedince. Prispévky k vyzkumu vzdéldvdni tedy nelze ocekdvat pouze
od pedagogiky, ale také od oborovych didaktik, od psychologie (zejména od pedagogické
psychologie), od sociologie a do jisté miry také od ekonomie “. Z uvedeného je patrné, Ze
vyzkum vzdéldvdni nelze chapat jako védni disciplinu, nybrz jako vyzkumné pole. Empi-
ricky vyzkum vzdéldvdnije v soucasné dobé znacné diferencovany. Jak uvadi Kron (2000,
s. 198 an.), vyzkum vzdéldvdni (angl. educational research, ném. Bildungsforschung)
zahrnuje vyzkum skoly (angl. research on schooling, ném. Schulforschung), vyzkum vyuky
(angl. research on instruction, ném. Unterrichtsforschung), vyzkum vyucovdni a uceni (angl.
research on teaching and learning, ném. Lehr-Lern-Forschung), vyzkum uceni (angl. research
on learning, ném. Lernforschung), vyzkum kurikula (angl. curricular research, ném. Curricu-
lumforschung) a vyzkum médii (angl. research on media, ném. Medienforschung).

Jednu ze Siroce rozpracovanych oblasti vyzkumu vzdéldvdni predstavuje vyzkum vyuky.
Chéapeme-li vyuku jako prostor pro vyucovdni a ucent, v némz ucitel a Zaci sleduji urcité cile,
a na zdkladé konfrontace se vzdeéldvacim obsahem (ucivem) tak napliiuji urcita spolecenskd
ocekdvdni (srov. Mandk 2003), miZeme vyzkum vyuky vymezit jako ,,...védeckou ana-
lyzu predpokladii, procesii, struktur a vysledkii institucionalizovanych procesu vyucovdni
a uceni” (Helmke 2007, s. 734). Z vySe uvedeného je patrné, Ze vyzkum vyuky vénuje
pozornost prave tém procesim vyucovdni a ucent, které se odehravaji ve vyuce (zpravidla
ve Skole); narozdil od vyzkumu vyucovdni a ucent jako takového, ktery tyto procesy zkouma
v riznych prostiedich a oblastech (napf. v rodin€, v podniku, v muzeich apod.).

Ani vySe uvedend definice vyzkumu vyuky vSak neni zcela presnd. PiehliZi skutecnost, Ze
ve wuce se vedle vyucovdni a uceni odehravaji také dalsi edukacni procesy, jako jsou napft.
vychova, vzdeéldvdnit, vycvik, personalizace, socializace ¢i enkulturace. Socializace a en-
kulturace jsou procesy odehrdvajici se v makrosocidlni rovin€. Svym zdbérem tedy presa-
huji procesy vychovy, vzdéldvdni, vyucovdni a ucent, které se odehravaji prevazné v roving
mikrosocidlni a intrapersondlni/individudlni (viz Kron 2000, s. 81). Pfi pokusech o syste-
matizaci vyzkumu vzdélavani se jevi jako Zddouci tyto vztahy zohledfiovat (tab. 1) a smé-
fovat k holistickému pojeti vyzkumu v dané oblasti.
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makrosocialni

. — enkulturace — socializace
rovina
mikrosocidln{ vychova e
. o L socialni uc¢eni
(interpersondlni) — vyucovani — s
. L, jednéani .
rovina chovani r0oZVOj
intrapersondlni . s s
. — uceni — vzdélavani
rovina

.

Tab. 1: Systematizace vstiednich pojmii do triiroviiového schématu (Kron 2000, s. 81)

V z4jmu terminologické presnosti nezbyva nez dodat, Ze v této kapitole pojedndvdame o vy-
zkumu vyucovdni a uceni ve Skolni vyuce. V angloamerické provenienci tento vyzkum
spada do oblasti research on teaching and learning in classroom context, popt. research
on instructional practice — nicméné Casto se s nim setkdvame také pod zkrdcenym ozna-
¢enim research on instruction nebo research on teaching. Co se tyce terminu teaching, je
zpravidla zapotiebi zohlediiovat kontext, v némz je tento termin uZivan. Teprve z kon-
textu je patrné, zda je termin teaching uzivan pro oznaceni ¢innosti ucitele (tj. vyucovani),
¢i pro oznaceni interakce vyucovani-uceni (tj. vyuky). V némecky mluvicich zemich je
tento vyzkum zastfeSovan pojmem Erforschung von Lehr-Lern-Prozessen im schulischen
Unterricht — ve zkraceném oznaceni Unterrichtsforschung.

1.3 Teoreticko-metodologické pristupy
k vyuce a jejimu zkoumani

Vyuka je komplexni fenomén. Neni proto divu, Ze se v odborné literatute setkdvame s po-
mérné Sirokym spektrem teoretickych pfistupii k vymezeni pojmu vyuka. V pfistupu
behavioristickém je vyuka pojiména jinak neZ v ptistupu informacné-teoretickém, kon-
struktivistickém Ci interpretativaim. Jak naznacujeme déle (kap. 2), k rozliSeni téchto pii-
stupt 1ze dospét na zaklad€ analyzy historického vyvoje vyzkumu vyuky. Z toho je patrné,
Ze vyzkumy realizované v piistupu behavioristickém byly charakteristické svym dura-
zem na vné&jsi projevy chovéni, a vyzdvihovaly tudiZ vyznam popisu z pozice tieti osoby.
Proti tomu se postupem c¢asu zvedla vlna kritiky a vyzkum se zacal vice zaméfovat na
subjektivitu (napf. v ucitelové rozhodovani ¢i jednédni), coZ s sebou pfineslo potiebu
popisu z pozice prvni osoby. ZpocCatku pod pretrvavajicim vlivem behaviorismu se po-
stupné rozvijelo zkoumadni (ucitelova) rozhodovaciho procesu a jeho zpétnych vazeb
a zacala se vice zohledniovat role kognice (informacné-teoreticky, kognitivni a indivi-
dudlné konstruktivisticky ptistup). Ukdzalo se také, Ze ucitelovo rozhodovani a jednani je
do zna¢né miry ovlivnéno kontextem, ktery se utvaii v komunikaci a jehoZ horizont udava
kultura. V souvislosti s tim doSlo k dal§imu obratu k jazyku (lingvistic-turn) a k posunu
vykladu z pozice druhé osoby, coZ umoziovalo postihnout stfidani roli v komunikaci.
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V souvislosti s dirazem na interpersondlni troveni komunikace se zdlraziiuje role (so-
cidln€) konstruktivistického pfistupu a piistupu interpretativniho (kulturologického), v némz
je diraz poloZen na metapersondlni (¢i makrosocidlni) rovinu. Uvedené rozliSeni je samo-
ziejmé idedlné typické — v kazdém z pfistuptl je obsazeno mnohé z téch ostatnich.

Riuiznost teoretickych pristupii k vyuce vyustuje v riiznost metodologickych pristupii k jejimu
zkoumdni. Pokusime se nyni nabidnout zakladni orientaci v t&chto piistupech.” U kazdého
z nich predstavime jeho hlavni ideje; vyjmenujeme reprezentativni vyzkumné oblasti;
popiseme typické metodologické postupy a zminime aspekty, v nichZ je dany pfistup kri-
tizovan.

1.3.1 Behavioristicky pristup ve vyzkumu vyuky

Jak ukazeme dale (kap. 2), behavioristicky pfistup byl ve vyzkumu vyuky vlivny od po-
¢atku 20. stoleti. V tomto piistupu je hlavni pozornost zaméfovana na to, co ucitelé a Zaci
ve vyuce délaji. Jednotkou analyzy je zde akt, epizoda ¢i sekvence ucitelova nebo Zakova
chovani.

Nejdiive se zkoumalo ucitelovo chovdni samo o sobé (angl. teachers’ behavior, ném. Lehrer-
verhalten). Vyzkumnici se zajimali o vybrané aspekty ucitelova chovani, jako jsou: zpu-
sob kladeni otdzek, ¢ekani na odpovéd, poskytovani zpétné vazby zakim atp. Pozdéji se
zacalo zkoumat, jaky vliv ma urcité ucitelovo chovani na urcité vysledky uceni u Zaku.
Jednalo se o vyzkumy typu proces-produkt (angl. process-product research, ném. Prozess-
Produkt-Forschung). Zkoumalo se dale, jaké styly vychovy/vyucovdni (angl. teaching styles,
ném. Erziehungs-/Unterrichtsstile) ucitel uplatiiuje a k jakym postojim a zptisobiim cho-
vani to vede u zZaku. Behavioristicky pfistup stoji také v pozadi star§ich vyzkumu vyuko-
vych metod (angl. teaching methods, ném. Unterrichtsmethoden). Vyzkumy chovani ucitele
a zaku se pozdéji rozvinuly do vyzkumu interakce a komunikace ve vyuce (angl. interaction
and communication, ném. Interaktion und Kommunikation).

Zpocatku v ramci tohoto pristupu dominovaly laboratorni vyzkumy. Pozdéji byly vyzkumy
zaloZeny na pozorovani (observaci) ur€itych aspekti ucitelova nebo Zdkova chovani
v redlné vyuce. Zpocatku prevlddalo piimé pozorovani vyuky, kdy vyzkumnik zazname-
nava jevy do pozorovacich protokolil, pozdéji se zacalo uplatiiovat také pozorovani nepiimé

2V odborné literatuie se setkdvdme s pojmem paradigmata vyzkumu vyuky. Napt. Burns (1994)
rozliSuje nasledujici paradigmata: process-product, extended process-product, ecological psy-
chology, etnography, aptitude-treatment interaction, instructional psychology. V Kuhnové pojeti
(1997) je paradigma chédpéno jako implicitni rdmec, ktery legitimuje problémy, metody a feSeni
ve vyzkumné komunité. Paradigmata se v prub&éhu ¢asu méni a spolu s nimi se meni také pohledy
na problémy i pfistupy k jejich zkoumani. PfestoZe je uvedené chapani pojmu paradigma vhodné
spiSe pro pfirodni védy, operuje se s nim i v socidlnich védéch, které se nicméné jevi jako synch-
ronné multiparadigmatické (srov. Priicha 1997). V souvislosti s uvedenym se nabizi otdzka, zda
je pojem paradigma vhodny pro popsdni zmén, k nimZ dochdzi v socidlné védnim ¢i pedagogic-
kém vyzkumu. Nektef{ autofi (napf. Shulman 1986) se z diivodu urcitych pochybnosti priklanéji
k pojmu vyzkumny program, myslenkovd $kola &i teoreticko-metodologicky pristup. Nejinak je
tomu v naSem piipadé — v této kapitole operujeme s pojmem teoreticko-metodologicky pristup.
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(zprostfedkované), pfi némz je vyuzivan audiozdznam ¢i videozdznam. V obou piipadech
se zpravidla pracuje s kategoridlnimi pozorovacimi systémy, jejichZ zdkladem je systém
kategorii, do néhoZ vyzkumnik pozorované jevy zatazuje, aby je poté mohl statisticky ¢i

p3vos

jinak vyhodnotit. Utvaii se jazyk pro popis déni ve vyuce (podrobné&ji viz kap. 3).

V ramci kritiky behavioristického ptistupu se objevovala argumentace, Ze lidské projevy
nelze redukovat do schématu stimul-reakce, a zaCala se vice zohledniovat role zprostied-
kujicich proménnych. Diky silicimu vlivu kognitivni psychologie se pfiblizné od 70. let
20. stoleti zacal etablovat behavioristicko-kognitivni pristup, v jehoZ ramci se zacala zkou-
mat souvislost mysleni a chovani/jednani ucitelti a Zakt. Na vyznamu zacaly nabyvat také
piistupy vychdzejici z teorii zpracovéani informaci.

1.3.2 Informacné-teoreticky pristup ve vyzkumu vyuky

Priblizné v 70. letech se za¢ind prosazovat chdpani vyuky jako sofistikované prdce s in-
Sformacemi (angl. information processing, ném. Informationsverarbeitung). Vyuka je na-
zirdna jako zdleZitost raciondlniho zvaZovani alternativ mozného jednani. Jednotkou analyzy
jsou zde (kognitivni) procesy, v nichZ jsou zpracovavany informace.

Vyzkum se zaméfuje napr. na to, jak ucitelé pldnuji vyuku (angl. lesson planning, ném. Unter-
richtsplannung), jak se na vyuku pripravuji (angl. lesson preparation, ném. Unterrichtsvor-
bereitung), jak se pred vyukou ¢i v jejim prubéhu rozhoduji (angl. decision making, ném.
Entscheidungstreffen), jakou roli sehravaji ve vyuce jejich ocekdvdni (angl. teacher expec-
tations, ném. Lehrererwartungen) atp.

Jak vysvétluje Terhart (1995, s. 66 an.), teoretickou zdkladnou pro vyzkum vyuky jsou
modely vyukového procesu. Tyto modely jsou vyuZivany jak pro analyzovéni, tak pro
konstruovani (planovani/realizaci) vyuky. Analytickd funkce modelu spociva v tom, Ze
nabizi jazyk pro popis toho, jak urcitou oblast znalosti ¢i dovednosti strukturovat a artiku-
lovat tak, aby ji bylo moZné navézat na strukturu znalosti a dovednosti, jimiZ disponuje Zak.
Ulohou vyzkumu vyuky je zkoumat vztah mezi vécnymi strukturami a uéebnimi struktu-
rami (srov. Briickmannova, Janik 2008; kap. 8). Konstruktivni funkce modelu spoc¢iva
v tom, Ze umoziuje formulovat cilovy stav, zjistit vychozi stav, strukturovat a didakticky
ztvarnit ucebni obsahy a kontrolovat pokroky v uceni. Pfi planovani vyuky jsou tyto ope-
rativnf kroky systematizovany. Ulohou vyzkumu vyuky je vypracovat pro kaZdou z téchto
fazi (planovani, realizace, hodnoceni) a pro kazdy z téchto kroku (stanoveni cili, zjiSténi
vychoziho stavu atp.) procesudlni model, na jehoz zakladé by bylo mozZné vyukovy proces
optimalizovat.

Vyse naznacené chapani vyuky byva v novéjsich didaktickych teoriich oznacovano poj-
mem instructional design. Nékdy byva kritizovano jako pfehnané racionalistické. Dalsi

kritika poukazuje na to, Ze tyto pfistupy nejsou dostatec¢né citlivé vzhledem ke vzdélava-
cim obsahiim, které jsou v ramci vyuky zprostiedkovavany.
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1.3.3 Konstruktivisticky pristup ve vyzkumu vyuky

Konstruktivisticky pfistup k vyzkumu vyuky se rozviji pfiblizné od 80. let 20. stoleti.
V teoretickém zdzemi konstruktivistického pfistupu stoji prace J. Piageta, L. S. Vygots-
kého, D. Ausubela, H. Aebliho a dals$ich. Konstruktivisticky pfistup vychazi z pojeti u¢eni
jako aktivniho konstruovani znalosti na zdkladé naSich dosavadnich predstav a znalosti.
Predstavitelé konstruktivismu se ¢asto odvoldvaji na Ausubela (1968, s. VI), ktery uvadi:
,,...nejduleZitéjsi jeden faktor ovliviiujict ucent, je to, co Zdk jiz znd. Zjistéte to a vyucujte
s ohledem na to“. V ramci kognitivniho pfistupu ve vyzkumu vyuky se vénuje pozornost
kognitivnim procestim u uditele a u Zaku. Pro novéjsi vyvoj je navic charakteristickd snaha
zohlednovat roli obsahu (u¢iva) v uceni — oborové specificky piistup (angl. domain specific
approach, ném. bereichsspezifischer Ansatz).

Socialné konstruktivisticky pfistup stoji ¢asto v pozadi vyzkumu zaméfenych na ruzné
aspekty vyuky: fizené objevovdni (angl. guided discovery, ném. entdeckendes Lernen),
situované uceni (angl. situated learning, ném. situiertes Lernen), kognitivni konflikt (angl.
cognitive conflict, ném. kognitiver Konflikt), vyucovdni smérujici ke konceptudini zméné
(angl. teaching for conceptual change, ném. Unterricht zum Konzeptwechsel) a dalsi.
Kognitivné konstruktivisticky pfistup stoji v pozadi vyzkumi Zdkovskych prekoncepct
(angl. preconceptions, ném. Priakonzepte), naivnich teorii (angl. naive theories, ném. naive
Theorien) i prredchozich znalosti (angl. prior knowledge, ném. Vorwissen) (viz kap. 7 a 8).

V rdmci tohoto pristupu se zkoumaji také jednotlivé slozky ucitelovy profesni vybavy, na
nichZ je zaloZeno jeho jedndni ve vyuce: ucitelovy znalosti (angl. teacher knowledge,
ném. Lehrerwissen), ucitelovy subjektivni/implicitni teorie (angl. teacher subjective/implicit
theories, ném. subjektive/implizite Theorien von Lehrern), ucitelovo pojeti uciva (angl.
teacher conceptions of subject matter, ném. Lehrervorstellungen iiber Unterrichtsinhalte),
ucitelovo presvédcent (angl. teacher belief, ném. Lehreriiberzeugungen), ucitelovy doved-
nosti (angl. teacher skills, ném. Lehrerfertigkeiten), ucitelovy kompetence (angl. teacher
competencies, ném. Lehrerkompetenzen) atp.

Pfi zkoumani v ramci konstruktivistického pristupu se uplatiiuji rizné metody a techniky,
napf. pojmové mapovani a dalsi. Na konstruktivistickych vychodiscich je koncipovan Model
didaktické rekonstrukce, ktery funguje jako teoreticky ramec pro zkoumdni oborového
vyucovani a uceni (viz kap. 8).

Konstruktivisticky pfistup je kritizovan za to, Ze klade pfilisny diiraz na kognitivni di-
menzi vyucovani a ueni a nezohlediiuje dostatecné jeho dimenze afektivni a dalsi. Zda
se, Ze pro vyzkum redlné vyuky je spiSe neZ radikalni konstruktivismus vhodnéjsi jeho
umirnéna verze (konstruktivismus moderatni).

1.3.4 Interpretativni piistup ve vyzkumu vyuky

Interpretativni pfistup je ve vyzkumu vyuky rozvijen piiblizn€ od 60. let 20. stoleti, nicméné
jeho kofeny jsou velmi hluboké — sahaji k hermeneutice jako zdkladni metod€é duchovédné
pedagogiky. Interpretativni pfistup se zpocatku rozvijel jako alternativa k empiricko-expe-
rimentdlnimu ¢i psychometrickému pfistupu, a to v reakci na jejich kritiku (redukce kom-
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plexnich socidlnich procesti na jednoduché proménné, nepatfi¢né oddélovani subjektu
a objektu, nezohlediiovéani spolecenskych souvislosti atp.). Jeho programovym heslem
byl prechod od kabinetni védy k terénnimu vyzkumu. V poslednich desetiletich ziskal inter-
pretativni pfistup daleZité podnéty z etnografie, socidlni psychologie, sociologie, socio-
lingvistiky, teorie kurikula apod. a etabloval se v rdmci kvalitativniho paradigmatu véd
o spolecnosti, o ¢lovéku a o vychove.

Jak uvadi Shulman (1986, s. 18 an.), pfedmétem interpretativntho vyzkumu jsou inter-
akce mezi osobami a prostiedim. Interpretativni vyzkum Skoly a vyuky zahrnuje napf.
zkoumdni socializa¢nich ¢i enkulturacnich efektt Skoly, kultury Skoly, rovnosti pfileZi-
tosti, ptisobeni skrytého kurikula, verbdlni a nonverbalni komunikace atp. (podrobnéji viz
(Terhart 1978; Maier, Voigt 1991; Krummheuer, Naujok 1999). Skolni tiidy jsou defino-
vany jako soucdsti rozsdhlejsiho systému Skoly, jehoZ vlastnosti ovliviiuji déni ve tfidach.
V interpretativnim pfistupu jde o porozuméni urcité kultufe — napt. Skoly ¢i Skolnf tFidy.
Jde o rekonstrukci aktudlnich vyznamd, které aktéfi (napf. ucitelé a Zaci) pfipisuji tomu,
co se v dané kultufe odehrav, pri¢emz znacny vyznam je pfizndvéan kontextu. DilleZitym
zdrojem dat jsou nepozorovatelné procesy jako napt. myslenky ¢i pocity aktérti. Analyza
dat se odehrdvd v hermeneutickém postupu, jenzZ je zacilen na vyklad déni ve Skole ¢i
tfid€. Dulezité jsou jak individudlni, tak kolektivni interpretace pozorovanych jeva a procesu.
Interpretativni piistup umoZziiuje zkoumat vyuku také ze sémanticko-konstruktivistické
perspektivy. Z oborové didaktické perspektivy umoZiiuje porozumét tomu, jak ucitelé se
78Ky ,,vyjedndvaji“ vyznam zprostfedkovany konkrétnim u¢ivem. MiiZe se napt. zkou-
mat, jak Zaci rozuméji instrukcim a vysvétlenim, s nimiZ se na né ucitel obraci, a jak se na
tomto zdklad€ rozviji Zdkovo porozumeéni pojmim, jeho prekoncepce a znalosti.

V interpretativnim vyzkumu vyuky se uplatiiuji analyzy zdznamt vyucovacich hodin
(transkripty, audio/video), rozhovory se Zaky a uciteli vedené v ndvaznosti na vyuku apod.
Vyzkumy realizované v interpretativnim pfistupu jsou kritizovany pro jejich casto ,.epi-
zodicky charakter®.

1.4 Synopticka mapa vyzkumu vyuky

Vymezeni pojmu vyuka z pohledu toho ¢i onoho teoretického piistupu je vZdy do jisté
miry eklektické. Zatimco urcité komponenty vyuky jsou v ramci uréitého pfistupu akcen-
tovany, jiné ustupuji do pozadi.’> Vzhledem k tomu, 7e bychom zde radi prezentovali
danou problematiku pokud moZno reprezentativné, predkladame niZe (obr. la a 1b) sy-
noptickou mapu vyzkumu vyuky, jejimz autorem je Shulman (1986, s. 9).

3 Ve Watsonové knize Psychology from the standpoint of a behaviorist (1919) je formulovdna

programovd idea behaviorismu: ,, Ctendr* nenalezne Zddnou diskusi o védomi ani pojmy jako citén,
vnimdni, pozornost, predstava, viile atd. Tato slova maji dobry zvuk, ale zjistil jsem, Ze se bez nich
mohu obejit... “. Z této véty je patrné, co se mini formulaci: ,,...urcité komponenty jsou v rdmci
urcitého pristupu akcentovdny, zatimco jiné ustupuji do pozadi...“.
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Synoptickd mapa zachycuje oblasti vyuky, na néZ je zaméfovdna vyzkumnd pozornost.
V predklddané publikaci jsou nékteré z uvedenych vyzkumnych oblasti predstaveny —
a to zejména ty, jimZ je v Ceské republice vénovana pozornost. Predpoklada se, Ze dalsi
oblasti budou zpracovany v navazujicich publikacich ptipravovanych Centrem pedago-
gického vyzkumu PdF MU. BudiZ pohled na mapu vyzkumu vyuky vyzvou k zapliiovani
bilych mist a soucasné pozvanim ke studiu predklddané publikace.

STUDENT

CAPACITIES ACTIONS

Test Scores Engagement
Motivations -~ --  Participation P
Self-Concepts Behavior
Attitudes Talk

TEACHER

THOUGHTS/FEELINGS
SENSE-MAKING

CLASSROOM
PROCESSES
TEACHER
ACTIONS CAPACITIES
Social/Organisational Transactions . Teaching Behavior ~ Test Scores
-Preactive _~ Experience
Academic/Intellectual Transactions - Interactive Schooling

STUDENT

THOUGHTS/FEELINGS
SENSE-MAKING

v

Attitudes

Obr. la: Synoptickd mapa vyzkumu vyuky (Shulman 1986, s. 9)
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UCITEL

MYSLENKY/POCITY

UVAZOVANI
O&(&
%,
%
PROCESY
VE TRIDE N
FAK UCITEL
- JEDNANI DISPOZICE
bispozice JEDNANI P socialni/organizacni transakce o vyudovani vysledky v testu
vysledky v testu aktivita N " preaktivni __  zkuenosti
motivace ****  zapojeni ,akademické/intelektualni transakce . interaktivni vzdélani
sebepojeti chovani v postoje
postoje mluveni

ZAK

MYSLENKY/POCITY
UVAZOVANI

Obr. 1b: Synoptickd mapa vyzkumu vyuky (Shulman 1986, s. 9 —
prevod do Cestiny T. Janik)
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2  VYZKUM VYUKY: HISTORICKY VYVOJ
Tomds Janik

Kapitola podava nastin historického vyvoje vyzkumu vyuky, ktery je zde s oporou o zahra-
ni¢ni literaturu (Helmke 2007) vymezovan jako védecka analyza piedpokladu, procesu,
struktur a vysledku institucionalizovanych procest vyucovani a uceni (kap. 1). Autor
v §ir§im mezindrodnim kontextu popisuje, jak se tento vyzkum vyvijel v pribéhu prvni
adruhé poloviny 20. stoleti — akcent je pfitom poloZen na popis vyvoje v angloamerické
anémecké oblasti. Pojednani o domacim (éeském) vyvoji je strukturovano chronologicky
do tif etap (1900-1945, 1946-1989, 1990-2005). Vzhledem k omezenému rozsahu kapitoly
obsahuje piehled pouze stru¢né pojednani o momentech, které se v historickém vyvoji vy-
bylo vzhledem k vyuce zkoumano. Alespon v naznaku je podano vysvétleni, proc se kon-
stituovaly pravé uvedené proudy vyzkumu a jakou tilohu ptitom sehraval socidlni a kul-
turni kontext.

2.1 Vyvoj pedagogického vyzkumu a vyzkumu vyuky
v mezinarodnim pohledu

Z pohledu do historie védniho oboru pedagogika (viz napt. Brezinka 2001; u nas Cach 1996)
je patrné, Ze pfi feSeni problému vychovy a vzdélavani, vyucovani a uéeni se vzdy vyuZzi-
valo jak pfistupti spekulativniho, tak empirického charakteru. Zatimco do poloviny 19.
stoleti byla pedagogika chdpdna prevdiné jako soucdst filozofie, teologie a antropologicky
pojatych véd o kulture, koncem 19. stoleti se vedle toho zac¢alo pod vlivem mediciny, bio-
logie a psychologie vyraznéji rozvijet pojeti pedagogiky jako empiricky zaloZené védy
o ¢lovéku a jeho vychové. Zejména v ramci experimentdlni pedagogiky se v prubéhu 20.
stoleti rozvijel empiricky vyzkum zaméfeny na problémy vychovy, vzdélavani, vyucovani,
uceni a dalsi. Podnétt pro rozvoj tohoto vyzkumu byla celd fada — o téch klicovych se
zminime déle.

2.1.1 Zahranic¢ni pedagogicky vyzkum v prvni poloviné 20. stoleti

Zkoumdni déti a mlddeZe

Vyznamné podnéty pro pedagogicky a didakticky vyzkum ptindselo od druhé poloviny
19. stoleti zkoumdni déti a mlddeZe (child study movement). Pfipomindna byva v téchto
souvislostech pionyrska studie némeckého psychologa britského pivodu T. W. Preyera
(1841-1897) s ndzvem Die Seele des Kindes: Beobachtungen iiber die geistige Entwicklung
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des Menschen in den ersten Lebensjahren (DuSe ditéte: Pozorovdni duSevniho vyvoje ¢lo-
véka v prvnich letech Zivota), kterd vySla v roce 1882 a je povaZovana za prvni ucebnici
vyvojové psychologie. Ddle prace Ameri¢ana S. G. Halla (1846-1924) The Contents of
Children’s Minds on Entering School (Obsah mysli ditéte vstupujictho do Skoly) z roku
1891 a cetné studie britského psychologa J. Sullyho (1842-1923), ktery se v 90. letech
19. stoleti zabyval zkoumadnim détského jazyka a imaginace (podrobnéji viz Landsheere
1985; v cestin€ k tomu viz Lenderovd, Rydl 2006). Tyto vyzkumy zastfeSovala védni dis-
ciplina zvand pedologie, kterd byla chdpdna jako komplexni véda o ditéti.

Interakce mezi experimentdlni (pedagogickou) psychologii a pedagogikou

Na pelomu 19. a 20. stoleti se pod oznacenim experimentdlni pedagogika/didaktika (angl.
experimental education/pedagogy, ném. experimentelle Padagogik/Didaktik) konstituuje
oblast pedagogického a didaktického vyzkumu ve smyslu empiricky zaloZeného, discip-
linovaného zkoumani jevi a procesti odehravajicich se v situacich vychovy a vyuky. Pojem
experimentdlni pedagogika byl chiapan analogicky k pojmu experimentdlni psychologie.
Interakce mezi experimentdini pedagogikou a experimentdini psychologii byla oboustranné
piinosna a méla kli€ovy vyznam pro konstituovani empirického vyzkumu problému pe-
dagogicko-psychologické povahy.

Zakladéani laboratoii experimentalni psychologie W. Jamesem (1842—1910) v roce 1875
v Harvardu a W. Wundtem (1832-1920) v roce 1879 v Lipsku bylo inspiraci pro zfizovani
podobnych instituci v riiznych zemich svéta. Némecké univerzity se v té dobé staly atrak-
tivnimi pro stdZisty ze zahranici, z nichZ mnozi se zapsali do dé&jin svétové psychologie
a pedagogiky: R. B. Cattell (1905-1998), G. S. Hall (1846-1924), A. Binet (1857-1911)
amnozi dal§i. V psychologickych laboratofich se zacalo zkoumat Siroké spektrum problémil,
z nichZ mnohé byly pedagogické povahy.

Podle Landsheera (1985, s. 1590) jsou pro pfichod pedagogického vyzkumu na védeckou
scénu dileZité nasledujici okolnosti:

» Ebbinghaus provadi vyzkumy paméti, v nichZ se vénuje pozornost roli asociaci pii u¢eni
(1885).

Cattell zavadi pojem mentdlni test (1890).

Hall zaklada Casopis Pedagogical Seminary (Pedagogicky semindr) (1891).

2Nz

Rice vytvari test vyslovnosti a administruje ho 16 tisicim Zakt (1894).

YV V V V

Ve Spojenych statech americkych je zaloZena National Society for the Scientific Study on
Education (Ndrodni spolecnost pro védecky vyzkum edukace) (1895).

Dewey otevird laboratorni §kolu pfi univerzit€ v Chicagu (1896).
Binet zacind pracovat na testech inteligence (1897).

Lay navrhuje odliSovat experimentdlni pedagogiku od experimentalni psychologie (1898).

YV V V V

Schuyten otevird pedologickou laboratof v belgickych Antwerpach, v niZ je mj. provadén
vyzkum skupinovych metod vyuky (1899).
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Za zakladatele experimentdlni pedagogiky byvaji povazovani némecti pedagogové E.
Meumann (1862-1915) a W. Lay (1862-1926). Meumann publikoval v roce 1901 v ¢a-
sopise Die Deutsche Schule (Némeckd Skola) studii s ndzvem Entstehung und Ziele der
experimentellen Pidagogik (Vznik a cile experimentdlni pedagogiky). Lay (1903) je autorem
studie Experimentelle Didaktik (Experimentdlini didaktika). Zatimco Meumann ve svém
dile (1907) nazvaném Einfiihrung in die Experimentelle Piidagogik (Uvod do experimen-
tdlni pedagogiky) zdraziioval vyznam piisné védeckého, kvantitativniho laboratorniho
vyzkumu, Lay pfipisoval vyznam také kvalitativnimu terénnimu vyzkumu, ktery ma byt
realizovéan piimo ve Skolnich tifiddch. Pocatkem 20. stoleti se v némecké oblasti zacala
etablovat pedagogickd psychologie, coZ zprostiedkované prispélo k tomu, Ze se v ptivodné
duchovédné orientované pedagogice zacalo vice pracovat empiricky. V roce 1899 zacal
vychdzet Casopis s ndzvem Zeitschrift fiir pddagogische Psychologie und Jugendkunde
(Casopis pro pedagogickou psychologii a nauku o mlddeZi), jehoZ programovou snahou
je ,,...Tesit pedagogicko-didaktické problémy empirickymi metodami psychologie“ (Ewert
1979, 5. 90). Role pedagogické psychologie se ve vztahu k pedagogice pribéZné zpiesino-
vala. Podle A. Fischera (1917, s. 116) je tlohou pedagogické psychologie ,,...védecké zkou-
mdni psychologické strdnky vychovy*“.

Vyznamnym piedstavitelem francouzské experimentalni psychologie a pedagogiky byl
A. Binet (1857-1911), ktery v roce 1905 zalozil v PafiZi svoji $kolni laboratof. Spolu
s T. Simonem (1873-1962) je autorem inteligen¢nich testt, které nachazely Siroké uplat-
néni také ve Skolni praxi. Vyznamnym centrem experimentdlni psychologie a pedagogiky
bylav té dobé také Zeneva. E. Claparede (1873—-1940) zde v roce 1904 zaklada Laborator
experimentdlni psychologie a o osm let pozd&ji také L’institut J. J. Rousseau pour les
sciences de I’éducation (Institut J. J. Rousseaua pro védy o vychové), v némz pozdéji pisobil
také J. Piaget (1896-1980). Ten zde provadél vyzkumy kognitivniho vyvoje déti a mladeze
a formuloval zdklady své genetické epistemologie.

Pedagogicky vyzkum a vyzkum vyuky ve Spojenych stdtech americkych

Ve Spojenych statech americkych se zdkladni disciplinou pro pedagogicky vyzkum stala
pedagogické psychologie reprezentovand E. L. Thorndikem® (1874—1949). Pedagogicka
psychologie se profilovala jako véda behavioristickd, experimentdlni a atomistickd. Za-
méfovala se na méfeni parametri urcitého chovani v kontrolovanych podminkéch a usi-
lovala o ovéfovani tehdejsi védou formulovanych zakonitosti. Ve vztahu k pedagogické
praxi Casto napliiovala funkci preskriptivni, tj. definovala, co musi ucitelé délat, aby u Zaka
dochézelo k uceni. Naproti tomu J. Dewey (1859-1952) zastdval odliSny pohled na peda-
gogickou védu a na vztah mezi védou a praxi. Dewey vidél pedagogickou védu jako ndstroj
umozilujici dobrat se porozuméni socidlni komplexité vzdélavani v jeho konkrétnich for-
méch (Doyle 1996, s. 489). Experimentovani mélo byt podle Deweye zaloZeno na spolu-
préci ucitelt a vyzkumniku, ktefi méli spole¢né objevovat zpisoby vzdélavani, aby Iépe
porozuméli tomu, jak aranZovat setkdni ditéte s kurikulem v pfirozeném prostiedi. M¢lo

* Pro porozuméni dobovym souvislostem je tieba uvést, 7¢ Thorndikiv vyzkum byl motivovan
spolec¢enskymi potfebami — administrativou zaméstnanosti a vojenstvi.
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jito vyzkum naturalisticky, zaloZeny na pozorovani. SpiSe neZ zdkony a predpisy vedouci
ucitelovo jedndni by vysledkem takového vyzkumu mély byt poznatky umozZilujici uciteli
resit praktické problémy. Behavioristickd psychologicka koncepce ,,stimul-reakce Deweye
neoslovila, jeho badédni vychazelo spise z teorii sociologickych a antropologickych. Faktem
nicméné ziistdvd, Ze Deweyova koncepce byla v akademické komunité odsunuta stranou
a prevahu ziskala stdle prestiznéjsi behavioristickd psychologie, kterd disponovala po-
tfebnou védeckou autoritou. Nicméné Deweyova koncepce byla pozdéji docenéna, a to

v souvislosti s ndstupem kvalitativniho vyzkumu na védeckou scénu.

Na ptelomu 19. a 20. stoleti byl americky pedagogicky vyzkum vyrazné orientovan na kvan-
titativni pfistupy. JiZz v té dobé se zacal zamérovat na zkoumdni efektivnosti a eficience
v oblasti vzdéldvani a vyucovani. Pfelom 19. a 20. stoleti je oznacovan jako hnuti za testo-
vdni (the measurement movement). Jedna se o obdobi bouilivého rozvoje statistické teorie.
Jak shrnuje Landsheere (1985, s. 1951-1952), v psychologickych a pedagogickych vy-
zkumech se za¢inaji pouZivat regresni kiivky, korela¢ni koeficienty, chi-kvadrat, v roce
1904 publikuje Spearman studii o faktorové analyze, pracuje se statistickou vyznamnosti
diferenci, v roce 1908 Gossett predstavuje techniku nazvanou studentiiv t-test. Zacinaji se
formulovat pravidla realizace experimentédlniho vyzkumného designu. JiZ poc¢atkem 20.
stoleti je k dispozici zna¢né mnoZstvi mentdlnich a vykonnostnich testi, které jsou Siroce
vyuzivany i ve §koldch — napf. v rdmci vstupnich ¢i vystupnich zkousek. V rdmci psycho-
metrie a edukometrie se fesi problematika tvorby testovych polozZek, jejich formétu, sko-
rovani, normovani a také jejich reliability a validity.

V roce 1916 byla zaloZena Americkd asociace pedagogického vyzkumu (American Edu-
cational Research Association —AERA). AERA je se svymi 25 000 ¢leny nejvétsi védeckou
asociaci pro pedagogicky vyzkum. Jejim cilem je rozvijet pedagogicky vyzkum a podpo-
rovat jeho praktickou vyuZitelnost, a tim prispivat ke zkvalitiiovani edukacnich procest.
AERA sdruZuje odborniky riznych védnich disciplin, kazdoro¢né porddd konference a vy-
ddva nekolik Casopisti. Vyzkum vyuky predstavuje jednu z oblasti pfednostniho zdjmu této
asociace. Vice viz na: http://www.aera.net/.

Reformné pedagogické hnuti a jeho prinos pro empiricky vyzkum vyuky

Vyznamné podnéty pro rozvoj empirického vyzkumu vyuky pfineslo na pocatku 20. sto-
leti Siroké mezindrodni hnuti, jehoZ ndrodni varianty byly oznaCovany riznymi pojmy:
v angli¢tin€ progressive education, v néméin€ reformpddagogische Bewegung, ve fran-
couzsting [ éducation nouvelle, v italStin€ attivisimo atp. Reformné pedagogické hnuti
bylo do zna¢né miry neseno tvorivym pokusnictvim a vyzkumnictvim. U¢itelé-pokusnici
promysleli rizné edukacni postupy, které aplikovali v praxi, a v nékterych piipadech také
ovétovali jejich i¢innost pomoci vyzkumnych metod (pozorovéni, rozhovory, testy) —
jak kvantitativniho, tak kvalitativniho charakteru. Prikladem muze byt vedle M. Mon-
tessoriové (1870-1952) a E. Kohlerové (1879-1940) také P. Petersen (1884-1952) se
svym vyzkumem pedagogické skutecnosti (pddagogische Tatsachenforschung). Cilem tohoto
vyzkumu, ktery bychom dnes mohli oznacit jako akcni vyzkum (srov. Janik, Janikova
2009), bylo na zdkladé€ pozorovani a protokolovani pedagogickych situaci zlepSovat peda-
gogickou praxi.
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Tvoftivé reformné pedagogické hnutt ptineslo celou fadu inspiraci také pro metodologii
didaktického vyzkumu — rozpracovany byly rizné pozorovaci archy, protokoly pro za-
znam vyucovacich hodin, testli pro Zaky atp. (Petersen, Petersenova 1965). V rdmci labo-
ratorni metody vyuky v daltonském planu H. Parkhurstové byly vyvinuty razné hodnotici
archy pro dokumentaci vykont Zaka. Vyzkumy realizované reformnimi pedagogy (teoretiky)
a uciteli-pokusniky (praktiky) byly motivovany predevs$im novymi potfebami pedagogické
praxe a orientovaly se pfevaZzné pragmaticky.

Zkoumdni stylii vichovy

Dalsi z impulsii pro zkoumadni vyuky, zejména s ohledem na jeji vedeni ¢i fizeni ucitelem,
predstavovaly vyzkumy styld vychovy, které byly realizovany od 30. let 20. stoleti. Lewin,
Lippitt a White (1939) ve svych experimentdlnich vyzkumech zjistovali, k jakym posto-
jum a zptisobiim chovani vede autoritativni, demokraticky a laissez-fair styl vychovy. Na
né navazuji prdce Andersona, Brewera a Reeda (1946), ktef rozliSovali mezi stylem do-
minantnim a socidlné-integrativnim. Jejich typologie byla opiena o ¢etnd pozorovani ve
Skolnich tfidach. V némecké jazykové oblasti k této problematice pozdéji pfispely prace
manzelit Tauschovych (1970), ktefi na zdklad¢ faktorové analyzy vytvofili dvojdimen-
ziondlni typologii ucitelova chovéni (podrobnéji k tomu viz kap. 3).

2.1.2 Zahranicni pedagogicky vyzkum a vyzkum vyuky
v druhé poloviné 20. stoleti

V druhé poloviné 20. stoleti se piistupy v pedagogickém a didaktickém vyzkumu vyrazné
diferencuji, a to v celosvétovém méfitku. Zacinaji se vyhrafiovat a profilovat rizné vy-
zkumné oblasti. Jednu z nich pfedstavuje vyzkum vyuky, ktery prochdzi obdobim svého

bouflivého rozvoje.

Vyzkum vyuky ve Spojenych stdtech americkych

Ve Spojenych statech americkych je kontinudlné rozvijena tradice empirického vyzkumu
vyuky, jak je patrné z Cetnych vydani prace Handbook of Research on Teaching (Prirucka
vyzkumu vyucovdni/vyuky) ptipravovanych pod patronaci Americké asociace pedagogic-
kého vyzkumu (Gage et al. 1963; Travers et al. 1973; Wittrock et al. 1986; Richardson et al.
2001). Na strankdch téchto ptirucek 1ze sledovat, jak se v pribehu druhé poloviny 20. sto-
leti proméinovala paradigmata vyzkumu vyuky (viz kap. 1).

V poloviné 20. stoleti se realizovaly ¢etné vyzkumy, jejichZ cilem bylo zjistit, co je pfi¢inou
ucitelova tspéchu ve vyuce. Dominovalo tzv. osobnostni paradigma (research on teacher
personality), kdy se s oporou o psychometrii zkoumalo, které osobnostni charakteristiky
ucitele pozitivné pasobi na Zaky. Ucitel viely a otevieny byl povaZovan za lepS$iho pod-
nécovatele Z4kova vykonu neZ uitel, ktery tmito charakteristikami nedisponoval. Slo zde
spiSe o ucitelovy ctnosti neZ o jeho profesionalitu. Zajimavé je, Ze se tyto vyzkumy ode-
hravaly Castéji v laboratofi neZ v terénu a spiSe neZ ptimého pozorovani se v nich vyuZivalo
osobnostnich dotaznik ¢i inventari.
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V 60. letech se osobnostni paradigma stalo predmétem kritiky a vyzkumnici se zacali
vice zajimat o to, co ucitel ve vyuce déld. Pfedmétem vyzkumného z4jmu se stalo ucitelovo
chovdni (teacher behavior). Vyzkumy byly zaloZeny pfevdzné na systematickém pozoro-
vani riznych aspektii ucitelova chovani; zkoumaly se napt. styly vyucovdni (Flanders
1970, Tausch, Tauschova 1970). Urcity nedostatek téchto vyzkumi spocival v tom, Ze se
vétSinou nezjiStovaly vykony Zdkl a neddvaly se do souvislosti s chovdnim ucitele. Dal-
$im problémem byla reprezentativnost t€chto vyzkumi — ¢asto se zkoumaly pouze urcité
vyseky ucitelova jedndni, které mohly mit pouze omezeny vliv na celkové déni ve vyuce.
Tyto vyzkumy jsou fazeny pod paradigma proces-produkt (process-product research),
s nimiz ptiblizné€ v 70. letech vstupuje do hry kategorie efektivnosti vyuky (viz kap. 4).
Z hlediska efektivnosti a eficience, které je vZdy nutno vztahovat k ur¢itému kritériu, se
zacal analyzovat vliv ur¢itého ucitelova chovani ¢i jedndni na definované indikatory 7a-
kova chovani (napf. akademického vykonu). Tak bylo zahdjeno hledani charakteristik,
které utvareji tzv. dobré vyucovdni. Jednalo se o vyzkumy typu ,, what works “ (co funguje),
z nichZ nékteré meély podobu experimentt. Citlivost t€chto vyzkumu se zvySovala tim, Ze
se postupné zacala vénovat pozornost roli dalSich proménnych, jako jsou napft. ,,Cas®,
,,ucebni tloha* a jiné. Pomérné velkd pozornost byla vénovana tloze Casu pii uceni. Roz-
vijel se vyzkumny program zndmy pod zkratkou ALT — Academic Learning Time (cas pro
akademické ucent). DuleZitymi pojmy se staly kvantita vyuky (quantity of instruction), aloko-
vany cas (allocated time), aktivni cas (time on task), prileZitosti k ucent (opportunities to
learn) a dalsi. Tyto vyzkumy se opiraly o pojeti vyucovdni jako vytvdreni prileZitosti
k ucent abyly realizovany s vyuZitim teoreticko-empirickych modelt vyukového procesu
(Carrol 1963). Pomoci téchto modelii se mélo systematicky sledovat Siroké spektrum pro-
ménnych, které ve vyukovém procesu plisobi. Pozdéji se tato linie vyzkumu rozvinula
smérem ke zkoumani kvality vyuky.

Pocatkem 80. let 20. stoleti bylo vyzkumné paradigma proces-produkt podrobeno kritice.
Poukazovalo se na to, Ze idea proces-produkt ve skuteCnosti neexistuje v Cisté podobé.
Bylo ziejmé, Ze vyzkumy v paradigmatu proces-produkt jsou pfili§ ziiZeny na behavioris-
ticky model stimul-reakce. V dusledku toho se zacal zvyraziiovat zdjem o tzv. ,.Cernou
schranku®, kterd se mezi stimulem a reakci nachézi. Jak uvadi L. S. Shulman (1986), v dal-
$im obdobi se vyzkum ubiral dvéma hlavnimi sméry: a) zkoumani kognitivnich procest
u zaka a ucitelil; b) zkoumdni socidlnich procest ve Skolédch a tfidach. Zatimco zkoumani
zékovy/ucitelovy kognice se opiralo o slibn€ se rozvijejici kognitivni psychologii, zkou-
mani socidlni interakce bylo ovlivnéno socidlné psychologickymi a sociologickymi teoriemi.
Vyzkumny zdjem byl tedy zaméfen nejen na kognitivni dimenzi procesti vyuc¢ovani a ucent,
ale také na to, co se déje ,,pobliZ* t€chto procesii. Zacal se uplatiiovat komplexnéjsi pohled
na vyuku a zohledfiovala se role kontextudlnich proménnych. Zdiraziioval se vyznam in-
tencionality toho, co ucitel ve tfid€ d€ld, a v souvislosti s tim se Castéji neZ o ucitelové
chovdni hovotilo o ucitelové jedndni. Zacal se také intenzivnéji zkoumat vztah mezi jed-
ndnim ucitele a kognitivnimi procesy, které je ovliviiuji. Je zahdjen vyzkum ucitelovych
kognitivnich procesii (teacher cognition research), kam spadaji vyzkumné oblasti, jako
jsou: ucitelovo ocekdvdni — teachers’ expectations, ucitelovo rozhodovdni a pldnovdni —
teacher decision making and planning, ucitelovo pojeti vyucovaci hodiny — teachers’ con-
ceptions of lesson, ucitelovo pojeti uciva — teachers’ conceptions of subject matter a dalsi
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(Clark, Peterson 1986). Ve vyzkumu orientovaném na Zdka se etabluji vyzkumné oblasti,
jako jsou naivni teorie ditéte — children’s naive theories Ci détské prekoncepce — children’s
preconceptions a dal$i (viz kap. 7 a 8).

Nékteré vyzkumné studie byly kritizovany za to, Ze se v nich procesy vyucovani a uceni
zkoumaji oddélené. Proto se zaCaly rozpracovdvat modely umoziujici zkoumat procesy vy-
ucovani a uceni v jejich vzdjemné souvislosti, coZ je piistup typicky pro didakticky vyzkum.
Programové ho vyjadiuje Shuell, kdyZ tvrdi, Ze ,, vyucovdni a uceni jsou tésné provdzdny,
tak tésné, Ze pro ucely pedagogického vyzkumu je Zddouct studovat je v jejich spojitosti —
Jjako integrovany celek, neZ jako oddélené jevy* (1996, s. 743).

V 90. letech 20. stoleti prodélavd vyzkum vyucovani a uceni novy obrat k oborovosti.
Jednim z jeho protagonistt je L. S. Shulman, ktery poukazuje na to, Ze jiZ po dvé desitky
let se provadi vyzkum, v némz je vyucovaci predmét ,,neviditelny*, a hovoii v téchto sou-
vislostech o chybéjicim vyzkumném paradigmatu (Shulman 1986). Zacala se propagovat
myslenka, Ze vyzkum by mél vénovat vice pozornosti specifické povaze procesti vyucovani
a uceni se v ramci urcitého oboru ¢i vyucovaciho predmétu.

V pedagogickém a didaktickém vyzkumu se zacaly hledat integrujici metodologické
koncepce, které by umoziovaly zkoumat vyucovdni-uceni-ucivo v jejich komplexnosti
a vzdjemné provazanosti. Soucasny vyzkum vyucovani je charakterizovén pluralitou me-
todologickych pfistupl (pedagogickych, psychologickych, sociologickych, etnografic-
kych aj.) a snahou zohlediiovat kontext (oborovy, socidlni, kulturni aj.) a vyuZivat Sirokého
spektra vyzkumnych metod a technik (testovéni, pozorovani, dotazniky, interview aj.).

Pedagogicky vyzkum a vyzkum vyuky v némecké oblasti

V némecké oblasti poZaduje ,,realisticky obrat v pedagogickém vyzkumu* v 60. letech
20. stoleti H. Roth (1962). V priibéhu 70. let se kvalitativni a kvantitativni vyzkum vyuky
rozviji jako empiricky komplement didaktiky (srov. Klieme 2006). V ramci Siroce zalo-
Zeného vyzkumného projektu Lehr-Lern-Forschung (Vyzkum vyucovdni a ucent) (1976—
1981) se zacinaji uplatiiovat kvantitativn€ orientované analyzy videozdznamu vyuky. 70.
a 80. Iéta jsou také obdobim konfrontace kvantitativniho a kvalitativniho vyzkumného
paradigmatu. Od 80. let se vyraznéji rozviji také interpretativni piistup k analyze vyuky.
Prubézné je feSen vztah mezi empirickym vyzkumem vzdéldvani a obecnou didaktikou,
tj. mezi oblastmi, které jsou metaforicky oznacovany jako ,,odcizené sestry* — , fremde
Schwestern® (Terhart 2002). Némecké pedagogické vyzkumy jsou ¢asto motivovany
Skolsko-politickymi potfebami, podnétem k jejich realizaci byly napf. neptiznivé vysledky
némeckych Zdkd v mezindrodné srovndvacich vyzkumech TIMSS a PISA (podrobné;ji
k tomu v ¢estin€ viz Janik, Najvarova 2006; Janik 2008a).

O historickém vyvoji pedagogického vyzkumu v priibéhu 20. stoleti pojedndva piehledova
studie Tenortha (2000). Vyvoji empirického vyzkumu v letech 1970-1990 se vénuje roz-
sdhld prace Ingenkampa a kol. (1992). K vyzkumu vyuky jsou k dispozici prace Terharta
(1995, 2002), Helmkeho (2007) a dalsich.
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Empirickym pedagogickym vyzkumem a vyzkumem vyuky se v némecké jazykové oblasti
zabyvaji také vyznamné instituce — napt. Institut fiir Pddagogik der Naturwissenschaften
Kiel (Institut pro pedagogiku prirodnich véd v Kielu), Deutsches Institut fiir internatio-
nale pddagogische Forschung — Frankfurt am Main (Némecky institut pro mezindrodni
pedagogicky vyzkum ve Frankfurtu nad Mohanem), Max-Planck-Institut fiir Bildungs-
forschung — Berlin/Miinchen (Max Planckiiv institut pro vyzkum vzdéldvdni v Berliné/
Mnichové) — v ¢estiné k tomu podrobné;ji viz Janik (2008a). Od roku 1972 vychdzi ¢asopis
Unterrichtswissenschaft (Véda o vyuce) a od roku 1987 Casopis Empirische Pddagogik
(Empirickd pedagogika), na jejichZ strankdch jsou publikovany vysledky vyzkumi vyuky
v riznych vyucovacich pfedmétech Skolniho vzdélavani.

Pedagogicky vyzkum a vyzkum vyuky v dalSich zemich

Velkou tradici ma pedagogicky vyzkum a vyzkum vyuky také ve skandindvskych zemich.
Jeho vysledky jsou zdjemcim z celého svéta prezentovany v anglicting na strdnkach ca-
sopisu Scandinavian Journal of Educational Research. JiZ od poloviny 50. let 20. stoleti
se ve Finsku provadél vyzkum motivacnich faktorii u¢ebniho procesu ve Skolnich tfidich
(Heikkinen 1957). Aho (1978) provadél vyzkum metod fizeni tfidy; Kuusinen (Cesky 1991)
se svym kolektivem zkoumal verbdlni interakci ve vyuce riznych vyucovacich predméta
ve finskych Skoldch. Skandindvsti badatelé dali vyznamné impulsy také metodologii vy-
zkumu vyuky. Ty spocivaji zejména v rozpracovani modelt vyuky jako interakce vyucovdni-
-studovdni-uceni (Kansanen 1999) a modelt pro analyzu didaktického procesu (Uljens
1997).

Ve frankofonni oblasti se jeden z hlavnich proudii vyzkumu vyuky realizuje v rdmci modelu
transpozicni didaktiky — la transposition didactique (srov. Chevallard 1985; Perrenoud
1998 a dalsi). Vyzkumy vyuky probihaji také v zemich byvalého Sovétského svazu, kde
se jeden z vyznamnych proudil opird o cinnostni psychologii (Leontjev 1978), dalsi nava-
zuje na koncepci zony nejblizsiho vyvoje v ucent Zdaku (Vygotskyj 2004).

Evropskd asociace pro vyzkum uceni a vyucovdni

V roce 1985 byla zaloZena Evropskd asociace pro vyzkum uceni a vyucovdni (European
Association for Research on Learning and Instruction — EARLI). Jejim cilem je podporo-
vat a rozvijet empiricky a teoreticky vyzkum uceni a vyucovéni. K napliiovani tohoto cile
EARLI sméfuje prostiednictvim vymény informac{ uvnitf evropské vyzkumné komunity
a rozvijenim spoluprice s asociacemi, které plisobi mimo Evropu. Jednou za dva roky
EARLI potdda konferenci, vydava Casopisy Learning and Instruction (Uceni a vyucovdni/
vyuka) a Educational Research Review (Prehled pedagogického vyzkumu). Vice viz na:
http://www .earli.org/
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2.2 Vyvoj pedagogického vyzkumu
a vyzkumu vyuky u nas

2.2.1 Cesky pedagogicky vyzkum v prvni poloviné 20. stoleti

Etablovani pedagogického vyzkumu na pfelomu 19. a 20. stoleti v nasich podminkdch ma
teoreticky a prakticky rozmér. Pedagogika chce byt ndpomocna vychovatelim a ucite-
ltm, ktefi provozuji ,,praktické vychovatelstvi a vyucovatelstvi* a zacinaji projevovat
zdjem o jeho védeckou reflexi a podporu. Dobfe to vystihuje i programové heslo formulo-
vané v roce 1873 pro Casopis Komensky, ,,...ktery by byl neohroZenym strdZcem zdjmii
a vernym tlumocnikem tuZeb ndrodniho ucitelstva, zdroveri i opatrovnikem a Zivitelem vé-
deckého ohniska, pri némsz by se rozehitvalo clenstvo spolku k jarému dusevnimu Zivotu. “>

V souvislosti s rozvojem univerzit se na prelomu 19. a 20. stoletf zac¢inaji prosazovat nové
védni discipliny. Vedle pedagogiky, psychologie a sociologie je to také pedologie (resp.
pedopsychologie), za jejthoZ hlavniho protagonistu u nés lze povaZovat Frantiska Cddu
(1865-1918). Vyznamné jsou Cadovy studie o détskych kresbach, které analyzoval i spolu
s tdaji o jejich ptivodcich. Autor vidi ve studiu détskych kreseb jednu z metod pedopsy-
chologického zkoumdni ¢eskych déti, kterd se miiZe stat ic¢innym ndstrojem i v rukou peda-
gogil (srov. Cach 2000, s. 16). Neméné vyznamné jsou Cadovy studie o détské feci a o vyvoji
slovni zasoby ditéte, které svého ¢asu vzbudily znacny zdjem ucitelstva. Do oblasti hudebni
pedagogiky spadaji Cadovy vyzkumy, v nichZ se snaZil vysledovat vyvoj postiechi ditéte
v oblasti t6nt a jejich produkce a dat je do souvislosti s vyvojem feci a hlasu (1913/14).
Ve své syntetické praci s ndzvem Zkoumdni ditéte (1909) podal Cada prehled problematiky
vyzkumu ditéte ve svété vetné ndstinu metod tohoto vyzkumu. Na tuto studii navazovala
studie Vyzkum Zactva (1912), jejiz podtitul znél O studiu individuality Zdkovské a Setieni
0 zdsobé i povaze piedstav Zactva. Posledni praci, kterd vysla za Cadova Zivota, byla Roz-
pravy z psychologie ditéte a Zdka (1918). Vysledky védeckého zkoumadni se roz§ifuji mezi
ucitele pusobici na Skoldch formou univerzitnich extenst, tj. pfedndsek, na nichZ univer-
zitni profesofi prezentuji novinky védy.

V letech 1910-1912 vznikal Pedologicky ustav hl. m. Prahy, jehoZ poslanim byl vyzkum
ditéte a mlddeZe a péce o né pfi zjisténi poruch vychovného a didaktického charakteru.
Pozdé&ji se z n&j stal Ustav pro vyzkum ditéte, jenz byl sou&asti antropologického tstavu
Karlovy univerzity (srov. Cach 2000, s. 22). V roce 1919 byl ziizen Ceskoslovensky
pedagogicky tistav Komenského, jehoZ poslanim bylo védecky pripravovat v§echny pred-
lohy o reformach $koly v CSR a mit v patrnosti stav i organizaci $kolstvi u nds i v cizing.
Pfednostou tohoto tdstavu byl v letech 1919-1922 Otakar Kadner (1870-1936). V roce
1925 tento tstav zanikl.

V Pedagogickém semindri Filozofické fakulty Univerzity Karlovy v Praze pusobila fada
vyznamnych osobnosti, které se zaslouZily o poloZeni zdkladi pedagogického a pedago-
gicko-psychologického vyzkumu. Vyznamné je dilo Prispévky k pedagogice experimen-

> Viz Casopis Komensky, 1873, ro¢. 1, ¢. 1, s. 1.
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tdlnt z roku 1906 jeho zakladatele Otakara Kddnera (1870-1936). Déle budiZ za vSechny
jmenovan Vaclav Prithoda (1889-1979), ktery se diky pobytim na Teachers College ko-
lumbijské univerzity v New Yorku seznamuje s pracemi J. Deweye a E. L. Thorndikea.
Pro empiricky vyzkum Skolniho vzdéldvani jsou dulezité Piihodovy prace Teorie skol-
ského meéreni (1930) a Praxe Skolského méreni (1936) — podrobnéji k tomu viz Rydl a Ne-
jedla (2001), Chval (1999) a dalsi.

Pro rozvoj empirického vyzkumu v pedagogice a didaktice mél nezanedbatelny vyznam
také Pedagogicky semindr na Filozofické fakult¢ Masarykovy univerzity v Brné, ktery
vybudoval O. Chlup (1875-1965) za ptispéni J. Uhra (1891-1942), S. Velinského (1899-
1991) aJ. Dvoracka (1893-1948). Jak uvadi J. Zounek (2005, s. 64—65), Chlupovou ambici
bylo profilovat semindf jako pracovisté, které by bylo pedagogickou klinikou a soucasné
vyzkumnym pracovistém. Pfi semindfi fungovala v letech 1925-1932 vyzkumna tiida.
Vedle vyzkumné tfidy Chlup usiloval o zfizeni pedagogické laboratore, kde mél byt zkou-
man vyucovaci proces, nicméné tento zdmér se nepodafilo realizovat. V Pedagogické
encyklopedii (3. dil z roku 1940, s. 281) Chlup piSe: ,, Nemdme dosud vyzkumné centrdly
pro prakticky vyzkum Zactva, kde by se vypracovaly soustavné metody ridici vychovnou
prdci v Ceské skole; ani nemdme organisace vyuZiti vyzkumu pro cile pedagogické a didak-
tické. Ojedinélé pokusy, omezené na sporadické tiidy a Skoly jsou sice zdsluZny pocin, ale
bude tieba istiedni organisace s presnymi, védecky oditvodnénymi postupy, jez budou také
ddvati ndvody k uZiti za riiznych podminek.” Formuluje zde mj. také védecky rozvrh
didakticky orientovaného vyzkumu Zactva: ,, Dalst iikoly vyzkumu Zactva vyplyvaji z potieb
didaktickych. Také v tomto sméru pokrocilo diagnostické studium, kladouc si za cil stanoviti
meze Zdkovy Skolské vykonnosti v jednotlivych predmeétech. Tento vyzkum uvddel v korelace
Zdkiv vék chronologicky, inteligencni a pedagogicky, aby se ujistil o diileZité strdance Zd-
kovy povahy, kterou jsou prdavé meze jeho moznosti vykonné. PrihliZeje ke specidlnim roz-
diliim vykonnosti v riiznych vyucovacich predmétech, stanovil tento prozkum predevsim
prumérnou vykonnost tridy, aby z ni odvodil odchylky ve vykonnosti jednotlivych Zdkit.
(Chlup 1940, s. 282).

N X

Vyznamné jsou také vyzkumné pokusy ucitelti reformnich §kol ve Zliné ¢i v Praze, hleda-

jicich efekty riznych vyucovacich metod. Podrobnéjsi informace k této problematice 1ze
Cerpat v dobovych Casopisech Tvorivd Skola nebo Pedagogické rozhledy.

2.2.2 Cesky pedagogicky vyzkum a vyzkum vyuky
v druhé poloviné 20. stoleti

V roce 1945 byl ztizen Vyzkumny vistav pedagogicky J. A. Komenského v Praze a jeho po-
bocka v Brn&. Ustav byl ziizen z pov&fent strany a vlady Narodni fronty ,,...pro védecké
vyzkumné prdce v oboru vychovy a vyucovdni a pro pripravu icelného vyuZiti jejich vy-
sledkit ve Skolstvi* (viz RozSirené zahajovact zaseddni... 1954, s. 535). V tstavu se pro-
vadél vyzkum pedagogické problematiky, coz vyustilo v sestaveni ucebnice pedagogiky
pro vysoké Skoly pedagogické (Chlup, Kopecky 1963). Druhou vyzkumnou oblasti byl
, ... VYZkum stavu vyucovdni a uceni a vysledkii vyucovacich v jednotlivych ucebnich
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predmétech, a to v souvislosti se zavddeénim novych ucebnich osnov a ucebnic na jedend-
ctileté skole* (viz RozsiTené zahajovaci zaseddni... 1954, s. 539). V roce 1957 se ustav
prejmenoval na Vyzkumny iistav pedagogicky v Praze.

V roce 1954 byl zalozen Kabinet pedagogickych véd Ceskoslovenské akademie véd, z néhoz
se roku 1957 utvofil Pedagogicky iistav J. A. Komenského (ddle PU JAK CSAV). Tento
akt byl pro pedagogicky vyzkum velmi vyznamny, nebot se tak vytvoftila zdkladna pro
vyzkum v oboru pedagogika, a to pii vrcholné védecké instituci (podrobnéji viz Skalkova
1982). V prvnich letech existence dstavu byl hlavnim vyzkumnym tématem obsah vzde-
ldvdni. Rozpracovdvala se problematika zdkladniho uciva, jeho vybéru a didaktického
zpracovani (Chlup 1962). Problémy spadajici do oblasti teorie vzdélani predstavovaly
jednu z dominant vyzkumu realizovaného v PU JAK CSAV. Stétni plan védecko-vy-
zkumné prace v oboru pedagogika na léta 1959-1960 nesl nazev Obsah, metody a orga-
nizacni formy vychovy a vzdéldvdni mlddeZe z hlediska pedagogického principu spojeni
Skoly se Zivotem. V roce 1967 vzniklo v PU JAK CSAV samostatné oddélent teorie vzdé-
lani, které fesilo problematiku zvySovani t¢innosti vyucovani, a to jak z hlediska obecné
didaktiky, tak z hlediska oborovych didaktik (napf. didaktiky cizich jazyka — F. Malif,
didaktiky literdrni vychovy — O. Chaloupka aj.). Pfinosem pro vyzkum vyuky byly také
aktivity odd&leni pedagogické psychologie PU JAK CSAV, jehoZ pracovnici (D. Tollin-
gerovd, Z. Helus, V. Kuli¢, V. Hrabal ml., J. Mares, 1. Pavelkovd, Z. Novék, H. Krykor-
kovéd) provadéli vyzkum problematiky fizeného (programovaného) uceni, Skolni tispéSnosti
zaku, kognitivniho rozvoje atp.

Druhd polovina 50. let a zejména 1éta 60. byla velmi plodna pro rozvoj didaktik — zejména
oborovych, které dosahovaly mezindrodné srovnatelné irovné. Jak uvadi J. Kotdsek (2004,
s. 79), kolem katedry pedagogiky Vysoké skoly pedagogické v Praze se v druhé poloviné
50. let utvofila komunita badatelt (J. Kopecky, A. M. Dostdl, M. Kofinek, J. Cach, V.
Patizek, J. Kyrasek, Ch. Vorlicek, K. Skoda, F. Singule, J. Prochdzkova-Skalkova), kteti
se zabyvali zkoumdnim didaktickych problémi, a poloZili tak zdklad ceské didaktické
Skoly. ,, Pracemi uvedené skupiny byl zaloZen badatelsky program, ktery by mohl byt poz-
deji oznacen za psychodidakticky vyzkum spojujict didaktické, psychologické a vécné od-
borné aspekty procesu vyucovdni a uceni do jednoho predmétného celku. ... zde byl v ceském
prostredi ucinén prvni pokus o analyzu rizené konstrukce pojmii Zdky v podminkdch vy-
ucovactho procesu s plnym védomim jejich zkuSenostniho zdkladu. ... Byl zde poloZen zd-
klad chdpdni vyuky jako interakce a komunikace, poprvé v nasich podminkdch bylo vyuZito
protokolovdni vyucovacich hodin a hlasitého fesent iiloh Zdky na zdkladé magnetofono-
vého zdznamu a objektivizovaného pozorovdni* (Kotasek 2004, s. 79-80). Tento proud
¢eského psychodidaktického vyzkumu vyuc€ovani-uceni-uciva pokracoval v 60. letech ve
spolupréci oborovych didaktiki, pedagogickych psychologli a pedagogu. Jak uvadi Vy-
skocilova (2004, s. 1), ,,...tehdy se jim podarilo vytvorit tym, ve kterém byl zastoupen obor
matematiky napi. Frantiskem Kurinou, obor chemie Radimem PalouSem, Eduardem Pach-
manem, fyziky Jitkou Fenclovou, obor pedagogiky Jaromirem Kopeckym a Jirim Kotdskem.
Inicidtorem této spoluprdce byl pedagogicky psycholog FrantiSek Jirdnek. Ve vzdjemné
diskusi vyriistala terminologickd a metodologickd bdze vyzkumii jednotlivych oborovych
didaktik“.
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Mezioborovy vyzkum do jisté miry zaméfeny na vyuku a kurikulum odborného vzdé¢la-
vani byl realizovan také v Pedagogické laboratori Vyzkumného tistavu odborného skolstvi
(PL VUOS). Zkoumaly se zde napf. vyucovaci ¢innosti u¢itelii a u¢ebni ¢innosti zaki ve
vyuce ruznych vyucovacich predmétt (Pelikdan 1999).

V 70.-80. letech 20. stoleti se v provenienci oborovych didaktik déle rozvijel vyzkum
vyucovani a uCeni se zietelem ke specifice vzdélavaciho obsahu. Za pfipomenuti stoji ak-
tivity Kabinetu didaktiky fyziky p#i Fyzikdlnim iistavu CSAV (Fenclova 1980), aktivity
Jednoty ceskych matematikit a fyzikii a mnohé dalsi. Vedle toho byly realizovany vy-
zkumy zaméfené na aktivitu Zakt ve vyuce (Skalkovd 1971). V této dobé€ se vyznamné
rozvinulo také zkoumdni komunikace a interakce ve vyuce. Pfipomeiime vyzkumy reali-
zované J. MareSem, H. Bartkovou, P. Gavorou, T. SvatoSem, J. Prichou, J. Dolezalem, J.
Jostem, J. Taxovou, V. Svatoném, L. Dobrym a dal§imi (ptehledné k tomu viz kap. 3).
Vyznamné byly aktivity Ustavu experimentdlni pedagogiky Slovenské akademie véd
v Bratislavé, kde P. Gavora (1988) realizoval se svym tymem vyzkumy, v nichZ se zkou-
maly rizné aspekty pedagogické komunikace (struktury v pedagogické komunikaci, fizeni
verbdlni komunikace, dialog v pedagogické komunikaci, komunikace v tradi¢ni a netradi¢ni
vyucovaci hoding apod.).

2.2.3 Cesky pedagogicky vyzkum a vyzkum vyuky
v letech 1990-2005

K instituciondlnimu zdzemi pedagogického vyzkumu

Pro obdobi po listopadu 1989 je charakteristickd snaha rekonstituovat pedagogicky vyzkum
jako systém profesiondlnich aktivit (srov. Pricha 1993), a to s ohledem na vyzvy a potieby
utvarejici se demokratické spolec¢nosti. Vyznamnou tlohu pfitom sehrava Pedagogickd
fakulta Univerzity Karlovy v Praze (PedF UK) a Ceskd asociace pedagogického vyzkumu
(CAPV). Politovanihodnym krokem byla likvidace Pedagogického iistavu J. A. Komens-
kého CSAV v roce 1993. Zrusenim tohoto tstavu ztratil obor pedagogika akademické pra-
covité zabyvajici se zdkladnim vyzkumem. Jeho ,,ndstupnickym® pracovistém se stal Ustay
pedagogickych a psychologickych vyzkumii (UPPV) pfi PedF UK, ktery byl zaloZen
v roce 1990. V diisledku organizacnich a persondlnich zmén se UPPV v roce 1995 trans-
formoval do Ustavu vyzkumu a rozvoje skolstvi (UVRS). V roce 2005 byl tstav rozdélen
na dvé samostatna pracovisté Ustav vyzkumu a rozvoje vzdéldvdni (UVRV) a Stiedisko
vzdéldvaci politiky (SVP). V Gstavu jsou mimo jiné provadény empirické a komparativni
vyzkumy vzdélavani a vzdélavacich systému. Vice viz na: www.pedf.cuni.cz/uvrv

Daliim dileZitym aktem bylo v roce 1992 zaloZeni Ceské asociace pedagogického vy-
zkumu (CAPV) jakoZto ,,...profesiondlni zdajmové organizace, jejimz posldnim je zkvalit-
niovdni vzdéldvactho procesu prostrednictvim pedagogického vyzkumu, vzdjemnd vyména
informact mezi pracovniky pedagogického vyzkumu, Siveni vysledkit pedagogického vy-
zkumu a jejich praktickd aplikace “ (Stanovy CAPV, 11, 1, cit. podle Priicha 1993, s. 375).
CAPV je &lenem Evropské asociace pedagogického vyzkumu (European Educational Re-
search Association — EERA), kterd byla zaloZena v roce 1994 ve Strasburku. Vice viz na:
http://www.phil.muni.cz/capv/
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Zejména v UPPV/UVRS, na konferencich CAPV a na strankach Casopisu Pedagogika se
v pribéhu 90. let odehrdvaly diskuse o stavu a perspektivach pedagogického vyzkumu
v na$i zemi. Vymezovala se Gloha pedagogického vyzkumu pfi transformaci ¢eské vzde-
lavaci soustavy (Kotdsek 1993), analyzovaly se moZnosti jeho fungovani (Priicha 1993),
uvazovalo se o jeho funkci jako zprostfedkujiciho ¢lanku umoziujictho nalézt spole¢nou
fe¢ pro viechny aktéry edukace (Stech 1993), pozornost se vénovala také nové se rozvije-
jicim oblastem — vyzkumu ve srovndvaci a mezindrodni pedagogice (Walterova 1993;
Zieleniecové a kol. 1993) atp. KaZdoro¢ni konference CAPV pofddané na riznych peda-
gogickych pracovistich v Ceské republice nabizely mozZnost bilancovat dosavadni pokroky
a vyty&ovat nové perspektivy (viz Sborniky CAPV 1993-2008).

Dalsim tdstavem, ktery ma souslovi pedagogicky vyzkum ptimo ve svém ndzvu, je Vy-
zkumny tistav pedagogicky v Praze (VUP). VUP je resortnim vyzkumnym tstavem Minis-
terstva §kolstvi, mlddeZe a t&lovychovy Ceské republiky, jeho pfimo fizenou organizaci.
Odborna ¢innost tstavu se zamétuje na oblasti predSkolniho vzdélavani, zakladniho vzde-
lavéni, sttedniho v§eobecného vzdélavani a na vzdélavani déti a mlddeZe se specidlnimi
a specifickymi vzdé&lavacimi potfebami. Cinnost tstavu se v posledni dob& soustieduje
predevsim na tvorbu rdmcovych vzdélavacich programil pro predskolni, zakladni a stfedni
vSeobecné vzdélavani a na tvorbu evaluac¢nich kritérii a tloh pro hodnoceni vysledki
v zékladnim vzdélavéani. Vyzkum vyuky ve smyslu védecké analyzy predpokladi, procest,
struktur a vysledki institucionalizovanych procesii vyuovani a u¢eni VUP v soucasnosti
neprovadi, coZ je paradoxni, nebot praveé vysledky takového vyzkumu by mohly poskytovat
zdkladnu pro fundovanou tvorbu kurikuldrnich dokumentd. Vice viz na:
http://www.vuppraha.cz

Ustav pro informace ve vzdéldvdni (UIV) byl zfizen v roce 1991 jako piimo fizena
organizace MSMT CR. Ustav je povéfovan mj. také realizaci mezindrodn& srovnavacich
vyzkumi (napt. TIMSS, PISA) v Ceské republice. V ramci téchto vyzkumi je zkoumana
také vyuka — zejména v oblasti jazykového, matematického a prirodovédného vzdélavani.
Vice viz na: http://www.uiv.cz

V roce 2003 bylo ztizeno Centrum pedagogického vyzkumu (CPV) jako iicelové pracovisté
Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity v Brn€. Poslanim CPV je podporovat védeckou
a vyzkumnou praci na PAF MU, zejména v oblasti oborovych didaktik. V rdmci projekti
financovanych Ministerstvem Skolstvi, mlddeZe a télovychovy a Grantové agentury
Ceské republiky se zde provadi vyzkum kurikula a vyzkum vyuky, a to v tizké ndvaznosti
na ucitelské vzdélavani. Vice viz na: http://www.ped.muni.cz/weduresearch

Pedagogicky vyzkum a vyzkum vyuky je provddén také pti katedrach a ustavech peda-
gogiky a oborovych didaktik na pedagogickych, filozofickych a jinych fakultich. Na
téchto pracovistich jsou feSeny rizné rozvojové a vyzkumné projekty (napt. MSMT, GA
CR), nové& se objevuje moZnost posilit pedagogicky vyzkum a vyzkum vyuky prostied-
nictvim projektu ESF. Rada dil¢ich vysledki je uloZena také v kvalifikaénich pracich
(napt. doktorskych, habilitaénich) a v riznych sbornicich — vydavanych napt. Ceskou
pedagogickou spolecnosti (www.cpds.cz) ¢i univerzitnimi a fakultnimi vydavatelstvimi.
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Podat celkové hodnoceni ¢eského pedagogického vyzkumu ve sledovaném obdobi neni
vzhledem k rozsahu kapitoly moZné. Proto se zaméfime pouze na konstatovani vyvojo-
vych trendl a problémovych oblasti pedagogického vyzkumu, jak se ukdzaly v expertnim

Setfeni provedeném E. Walterovou (2004).

Mezi vyvojové trendy podle citované prace (Walterovd 2004, s. 13—14) spadd: interna-
cionalizace ¢eské pedagogiky a pedagogického vyzkumu (navazovani komunikace a in-
terakce se zahrani¢nimi odbornymi komunitami, participace na mezindrodnich vyzkumech,
studium vzdé€lavacich systémil, respektovani evropské dimenze vzde€lavani atp.); rozvoj
metodologie pedagogickych vyzkumu (zvySeni pozornosti k metodologickym problé-
mum, obohacovani inventife a kultivace metod pedagogického vyzkumu, zvySeni Cet-
nosti empirickych vyzkumt, orientace na kvalitativni vyzkumné metody, provadéni akénich
vyzkumu atp.); posilovani mezioborovych vazeb a otevirdni se novym paradigmatiim
(prohloubeni vyzkumu sociokulturnich a ekonomicko-politickych determinant §kolniho
vzdelavani, rozvijeni pedagogickych a psychodidaktickych vyzkumt v oborovych didakti-
kach atp.); pronikani humaniza¢nich a individualiza¢nich konceptt do pedagogiky a stra-
tegii pedagogického vyzkumu (orientace na subjekty vzdélavani a jejich vyzkum, zdroj
novych vyzkumnych témat — multikulturni vychova, Skolni etnografie, teorie inkluzivni
Skoly, vstupy pedagogického vyzkumu do vzdéldvaci reality a realizace terénnich vyzkumu
zamé&fenych na klienty atp.); formovéni pedagogické komunity (zalozeni CAPV a pofd-
dani konferenci CAPV atp.).

Jako problémové se podle citované prace (Walterova 2004, s. 16—18) jevi ndsledujici oblasti:
problémy teorie a metodologie (empirické vyzkumy jsou malo rozvijeny, témata jsou pre-
vazné tradi¢ni, margindlni, ic¢elovd, vyzkumy fragmentdrni, chybi experiment, precenuje
se vyznam kvantitativnich vyzkumi, chybi strategie pedagogického vyzkumu v CR,
pedagogicky vyzkum je nekoordinovany, nemd stanoveny priority, nedostatecna je integ-
race psychologickych a sociologickych poznatkii do pedagogickych vyzkumu atp.); vztah
teorie a praxe (integrace vysledkd empirickych vyzkuma se v teorii projevuje s velkym
zpozdénim atp.); pedagogickd komunita a instituciondlni baze (absence akademického
pracovi§té — zmifiovéno zruseni PU JAK CSAV, velké rozdily v tirovni pracovi§t pedago-
gického vyzkumu, nedostate¢na vyzkumnd bize, mald kapacita vyzkumnych pracovnika,
nekoordinovanost a absence centrdlni evidence pedagogickych vyzkum, nedostatecné
zajisténi pedagogického vyzkumu atp.). Uvedené problémy Ize v duchu pozitivniho pii-
stupu interpretovat jako aktudlni vyzvy, pfed nimiZ dnes cesky pedagogicky vyzkum stoji.

Tematické pokryti pedagogickych vyzkumii

Jak uvadi Stech (1993), jeden z hlavnich problémii vyzkumu v oblasti §koly a vychovy
spoCiva v ,,...absenci diikladné reflexe stavu. A to nejen stavu vlastni badatelské prdce
(jejich témat, metod i paradigmat ¢i modeli prdce), ale také absenci empirického popisu
skutecnosti minulé na rozdil od projektovaného stavu... PoZadavkem diikladnosti minim
prdve analyzu postavenou na dobrve popsané a zachycené empirické realité* (s. 385).
Pohlédneme-li na témata, jimiZ se ¢esky pedagogicky vyzkum od roku 1990 zabyva, zji-
stime, Ze problematika Skoly, vyucovdni, ucent, kurikula a uciva se vyrazné€jSimu zdjmu
vyzkumnikl za¢ind téSit aZ v poslednich letech. Zavery riznych analyz a prehledovych
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studif zamétfenych na produkci ¢eského pedagogického vyzkumu (Pracha 1998, 2005;
Mares 2000; Walterova 2002; Janik 2006; Janik, Knecht 2007; Janik a kol. 2009) 1ze shr-
nout ndsledovné. Charakteristickym rysem ¢eského pedagogického vyzkumu je nerovno-
mérné rozloZeni vyzkumné pozornosti. Neobycejné vysoky zdjem o vyzkum ucitelského
vzdélavani kontrastuje s relativné malym zdjmem o zkoumani Skoly a procest, které se
v ni odehrdvaji. Priicha (1998) uvadi, Ze naprosto chybéji vyzkumy, které by se zabyvaly
edukacnimi procesy, obsahem vzdélavani, uebnicemi aj.; vétSina vyzkumil se soustfeduje
na subjekty edukace, v tom hlavné€ na ucitele, méné na Zaky; nerovnomeérnost se projevuje
iz hlediska stupiii zdkladniho vzdélavani — pouze 14 % ndlezl se vztahuje k primarnimu
stupni (1.-5. roc.), kdeZto prevazna Cast ndlezli (86 %) se vztahuje k 2. stupni (6.-9.roc.).

Jak se v Ceské republice v letech (1990-2003) rozvijel vyzkum vyuky ve smyslu védecké
analyzy predpokladu, procesi, struktur a vysledki institucionalizovanych procest vyu-
¢ovani a uceni? Na jaké problémy zamétoval svoji pozornost? Z rozsdhlejSich projekti
uvedme alespori dva. Od pocétku 90. let se vyzkumem vyuky v riznych vyucovacich
predmétech zabyva PraZskd skupina Skolnit etnografie (2004, 2005). Od roku 2004 reali-
zuje Centrum pedagogického vyzkumu PdF MU vyzkum vyuky riznych vyucovacich
pfedmét zaloZeny na analyze videozdznaml vyucovacich hodin — CPV videostudie
(Janik, Mikova 2006; Janik, Najvar et al. 2008). V ramci oborovych didaktik jsou realizo-
vany Cetné — spiSe vSak dil¢i — vyzkumy zamétené na rtizné aspekty vyuky v riznych
vyucovacich predmétech: komunikace a interakce ve vyuce (kap. 3), kvalita a efektivita
vyuky (kap. 4), vyukové metody a organizacni formy vyuky (kap. 5), styly a strategie
uceni (kap. 6), Zdkovské prekoncepce a pojeti uciva (kap. 7), didaktickd transformace
a rekonstrukce vzdéldvacich obsahu (kap. 8) a dalsi. Oborové didakticky vyzkum vyuky
mad v poslednich letech vyrazné pfesahy do vyzkumu kurikula — zejména v jeho realizo-
vané formé (srov. Janik, Knecht 2007; Janik 2008b).

2.3 Zavérecéné shrnuti

Cilem kapitoly bylo uvést ¢tendfe do problematiky historického vyvoje vyzkumu vyuky
v §ir§im mezindrodnim kontextu. Pokusili jsme se ve stru¢ném piehledu zachytit obdobi
od pfelomu 19. a 20. stoleti do soucasnosti. Zaméfovali jsme se pfitom zejména na vy-
zkumy angloamerické a némecké, které jsou odliSeny nejen teritoridln€ (a kulturné), ale
také koncepcné, tj. poukazem na rozdilnd vyzkumna paradigmata. Hlavni pozornost byla
vénovéna ¢eskym vyzkumim vyuky. Vyklad byl doplnén odkazy na instituce a projekty,
které na tyto vyzkumy soustfeduji svoji pozornost.

Z rozboru historického vyvoje sledované problematiky (tab. 1) je patrné, Ze etablovani
vyzkumu vyuky se odehrava v procesu urcité emancipace a diferenciace. Vyzkum vyuky
dnes predstavuje relativn€ svébytnou oblast badatelského zdjmu zaméfeného na analyzu
predpokladu, procesi, struktur a vysledku institucionalizovanych procesii vyuc¢ovani
a uceni. Stdle je stale chdpan jako soucdst pedagogického vyzkumu, nicméné je otevien
vlivu dal$ich disciplin (psychologie, sociologie, etnografie atp.).

37



Rozvoj vyzkumu vyuky souvisi s etablovanim empirické pedagogiky/didaktiky vychazejici
z psychologie a postupné nalézajici svij pfedmét v pruniku poznatkti o psychickém vyvoji
s poznatky o zdmérném, fizeném uceni ve vzdélavacich institucich. Na nékolika pii-
kladech jsou v kapitole dokumentovany posuny v teorii a metodologii tohoto vyzkumu —
jednd se napt. o posun od behaviorismu a kvantitativniho méfeni v laboratornich podmin-
kach ke zkoumadni vlivu socidlnich faktori na vyucovani a uceni v pfirozeném prostiedi atp.

Na zdklad€ komparace piistupt uplatilovanych ve vyzkumech angloamerickych, némec-
kych a €eskych lze usuzovat na existenci fenoménu mezinarodniho pfenosu vyzkumnych
témat a metodologif, pfi¢emZ v poslednich letech je patrné urcité sblizovani vyzkumu
domécich a zahrani¢nich.

Vyzkum vyuky se muze déle rozvijet, bude-li systematicky budovéna jeho metodologicka
zakladna. Jeji kli¢ovou soucdst predstavuje arzendl vyzkumnych pfistupii, metod, technik
andstrojl, které umozni realizovat empirickou analyzu predpokladu, procest, struktur
a vysledk institucionalizovanych procesti vyucovani a uceni. V neposledni fadé jde také
o to, adekvatnim zptisobem rozpracovat metodologické piistupy a metodické postupy, které
by umoziiovaly zkoumat kategorie vyucovdni, ucent a ucivo v jejich komplexité, vzdjemné
podminénosti a provdzanosti.

Predevsim k t€mto problémiim se vyslovuje pfedkldadana publikace. Jejim cilem je mapovat:
(1) vyzkumy, které byly realizovany k riznym tematickym oblastem souvisejicim s vyukou;
(2) poznatky, které tyto vyzkumy prinaseji; (3) metodologické pristupy a postupy, které se
v té€chto vyzkumech uplatiiuji a (4) problémy, které jsou s realizaci t€chto vyzkumi spojeny.

prelom 19. a 20. stoleti 1. polovina 20. stoleti 2. polovina 20. stoleti

e Vyzkum ditéte — child e
study movement (Hall,

50. léta: zkoumani
ucitelovy osobnosti —

Behavioristicky (labo- e
ratorni, kvantitativni)

Sully). vyzkum uceni (Thorn- research on teacher
e Zakl4ddéani laboratoii dike) vs. socidlné védni personality.

experimentdln{ (terénni, kvalitativni) e 60. 1éta: zkoumdn{

psychologie (James). vyzkum ve Skoldch ucitelova chovani —

(Dewey). research on teacher

e Hnuti za testovani — behavior (Flanders).
the measurement e 70. 1éta: vyzkumné pa-
movement.

radigma proces-produkt
— process-product re-
search (Brophy, Good).
80. 1éta: vyzkum uci-
telovych kognitivnich

e ZaloZeni Americké
asociace pedagogic-
kého vyzkumu .
(AERA).

Vyvoj vyzkumu vyuky
ve Spojenych stitech
americkych

e Piinos reformné peda-

gogického hnuti (prog-
ressive education) pro
vyzkum vyuky
(Parkhurstova).

procest — teacher
cognition research
(Clark, Petersonova).
90. Iéta: obsah jako
chybéjici vyzkumné
paradigma (Shulman).
Prabézné: aktualizace
vydani Prirucky vy-
zkumu vyuky — Hand-
book of Research on
Teaching.
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Vyvoj vyzkumu vyuky
v Némecku

¢ Vyzkum ditéte — Beo-
bachtungen iiber die
geistige Entwicklung
des Menschen (Preyer).

e Zakladani laboratofi
experimentalni psy-
chologie (Wundt).

Rozvoj experimentdlni
pedagogiky/didaktiky
— expriemtnelle Pida-
gogik/Didaktik
(Meumann, Lay).
Piinos reformné peda-
gogického hnuti
(Reformpidagogik)
pro vyzkum vyuky
(Petersen).

60. léta: realisticky
obrat v pedagogickém
vyzkumu (Roth).

70. 1éta: konfrontace
kvantitativniho a kvali-
tativnitho vyzkumného
paradigmatu.

80. léta: rozvijeni inter-
pretativniho vyzkum-
ného paradigmatu.
Prelom 20. a 21. stoleti:
rozséhlé vyzkumy Skol-
ni vyuky iniciované
Sokem z PISY*.

Vyvoj vyzkumu vyuky
v Ceské republice

Zkoumani ditéte, roz-
voj pedopsychologie,
zalozeni Ustavu pro
vyzkum ditéte (Cada).
ZaloZeni Pedagogické-
ho semindre FF UK
(Kadner, Pfihoda).
ZaloZeni Pedagogické-
ho semindie FF MU
(Chlup, Uher, Velinsky,
Dvoracek) a jeho vy-
zkumna tifda.

Aktivity reformnich
Skol ve Zliné¢/Praze...

a hleddni efektu vy-
ucovacich metod.

Zftizeni Vyzkumného
dstavu pedagogického
J. A. Komenského

v Praze a pobocky

v Brné (1945).
ZaloZeni Kabinetu pe-
dagogickych véd CSAV
(1954), z n€hoz se
utvoril Pedagogicky
ustav J. A. Komen-
ského CSAV (1957).
60. léta: zkoumdni
ucinnosti vyucovani,
fizeného (programova-
ného) uceni, vyrazny
rozvoj oborovych di-
daktik (Tollingerovd).
70.-80. 1éta: zkoumani
komunikace a interakce
ve vyuce (Mares, Ga-
vora, Priicha).

Prelom 20. a 21. sto-
leti: zakladani vyzkum-
nych asociaci (CAPV)
a instituci (UPPV/
UVRV, CPV) a obno-
veny zdjem o zkoumdani
procest vyuky a jejich
determinant.

Tab. 1: Klicové momenty historického vyvoje vyzkumu vyuky —
instituce, predstavitelé, projekty
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3 INTERAKCE A KOMUNIKACE
VE VYUCE: VYZKUMNE OBLASTI,
PRISTUPY A METODY

Marcela Janikovd

3.1 Uvodem

Vyuku lze definovat jako hlavni formu vzdélavaci ¢innosti, pfi niZ ucitel a Zaci vstupuji
do urcitych vztahi a jejimZ cilem je dosahovani stanovenych cilt (viz kap. 1). Prostied-
kem pro dosahovéni stanovenych vyukovych cilt je komunikace. Komunikace je dyna-
micky proces, ktery zdvisi na interakci mezi ucitelem a Zaky. Na interakci ucitele se Zaky
se podili celd fada faktort; vedle uciva se jednd zejména o osobnost ulitele, osobnost
jednotlivych zdka, klima Skoly apod. Nabizi se tak celd §kdla proménnych, které je po-
tiebné zkoumat, protoZe mohou ovliviiovat vysledky vyuky. J. Prucha (2002a, s. 318) uvadi,
7e ,,...vyzkum komunikace ve tridé viastné monitoruje redlné déje, jimiz je vyucovdni neseno,
a konkrémi subjekty, které se téchto déji, této interakce, ziicastiiuji. Bez analyz komunikace

v 2 2

mezi uciteli a Zdky bychom nebyli schopni objevit, jakou strukturu viasmé vyucovdni md .

Vyzkumy pedagogické interakce a komunikace maji interdisciplindrni charakter a vyuzivaji
pristupt pedagogickych, psychologickych, sociologickych, lingvistickych, etnografickych
a dal$ich (srov. Gavora 2005; Mikova 2006). Syntézou poznatkt z téchto vyzkumu ziska-
vame ucelenéjsi pohled na vyuku, cozZ vede napt. k pochopenti, pro¢ ucitel v urcitych situacich
reaguje urcitym zpusobem, jaky dopad ma ucitelovo chovani na zZaky, na jejich motivaci,
rozvoj mysleni, na rozvoj komunika¢nich dovednosti, na vysledky vyuky apod.

V této kapitole nejdiive vymezime pojmy interakce a komunikace ve vyuce, kterd je sou-
¢asti pedagogické interakce a komunikace a kterd se zaméfuje na aktéry vyuky a na ¢in-
nosti odehravajici se ve vyuce. Poté nastinime vyvoj vyzkumut pedagogické interakce
a popiseme nejznaméjsi vyzkumné metody, postupy a techniky. Zavérem se zaméfime na
aktudlni problémy vyzkumu interakce a komunikace ve vyuce.
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3.2 Interakce a komunikace ve vyuce

Interakci v socidlné-psychologickém smyslu Ize charakterizovat jako proces vzajemného
pusobeni dvou a vice lidi. Spole¢nd ¢innost lidi, vzdjemné vztahy i vzdjemné piisobeni jsou
spojeny s preddvanim, zprostfedkovéanim, p¥ijimanim, zpracovanim uréitych informaci®
a s reakci na né. Ze vzdjemného plisobeni (interakce) se postupné vyclenil specificky pro-
ces — socidlni komunikace (srov. Mare§, Kfivohlavy 1995, s. 10). Socidlni komunikaci
rozumime sdélovani, resp. vymeénu informaci mezi lidmi. Ke sdélovani informaci dochdzi
také v pedagogické komunikaci. Proto o ni mluvime jako o zvlaStnim piipadu socidlni
komunikace. Slovo ,,zvlastni* poukazuje na specifika spojend s pedagogickou komuni-
kaci. Specifikem rozumime napft. to, Ze pedagogickd komunikace probiha podle ur¢itych
pravidel (v zavislosti na socidlnich rolich dc¢astnikd, napf. role ,,ucitel“ a ,,Z4k*"), odehrava
se vétSinou na pfedem stanoveném misté (napf. Skolni tfida, sportovni hfisté), sleduje
urcité vychovné vzdélavaci cile apod. Pedagogem neni pouze ucitel, ale také vychovatel,
rodi¢, trenér, vedouci zdjmového krouzku apod. Pedagogickd komunikace se tedy mize
odehrdvat ve vychovnych zafizenich, v roding, na sportovistich apod. Pokud se interakce
akomunikace mezi ucitelem a Zdky odehrdva ve vyuce, jednd se o tzv. vyukovou komuni-
kaci (Mare§, Gavora 2004) neboli o komunikaci ve vyuce.

PrestoZe problematika pedagogické interakce a komunikace ma za sebou dlouhy vyvoj (viz
kap. 3.3), jeji systematické zkoumani se zacalo rozvijet zhruba od sedmdesatych let 20.
stoleti. Jak uvadi Gavora (1988, s. 15-16), podnéty pro vyzkum pedagogické komunikace
souvisely jednak se vznikem teorie informace jako matematické discipliny, jednak se
vznikem teorie socidlni komunikace. Teorie informace se zabyva vyhradné kvantitativ-
nim aspektem zjiStovani mnoZstvi pfijatych nebo vyslanych jednotek informace. Tento
piistup nezohlediiuje napt. konkrétni skupinu lidi, mezi kterymi se komunikace odehrdva,
jejich socidlni role, prostfedi, v némz7 se komunikace odehrava apod. Pro teorii socidlni
komunikace je charakteristickd vymeéna informaci v rdmci socidlniho styku. Predpoklad4,
Ze jeji ucastnici jsou ve vzdjemném vztahu, Ze se mohou navzdjem ovliviiovat a Ze je
mozné komunikovat jen v ptipadé, pokud pouZivaji shodny systém kédovani a dekédovani
(spole¢ny systém znak).

Vyzkumy interakce a komunikace ve vyuce mohou slouZit riznym tceltiim. Jejich cilem
je napf. popsat béZnou Skolni praxi (zpétnd vazba pro ucitele), objasnit vztah mezi chova-
nim ucitele a pokrokem Zdki apod. Pfi vyzkumech interakce a komunikace ve vyuce se
uplatiiuji rizné teoretické pristupy. To vSe ovliviiuje volbu vyzkumnych metod a nésled-
nou interpretaci ziskanych dat. Komunikace a interakce ve vyuce miZe byt chdpdna jako
prenos informaci (Weltner), jako urcujici prvek ve vyuce pro jednani tfidy (Schifer), jako
»jazykova hra* (Bellack), jako vzdjemné ovliviiovani (Flanders), v pojeti symbolického
interakcionismu (Mead, Wellendorf) je interakce ve Skole chdpédna jako symbolicky zpro-
sttedkované jednani (srov. Biermann 1978, s. 14—15). Komplexnéji je interakce a komuni-

® Informaci v této souvislosti chdpeme jako zdklad pro utvdieni a rozvijeni znalosti, dovednosti,
ndvyki, pfedstav, ideji, ndlad, pocitt, postoju apod.

46



kace chdpdna v systémovém piistupu (paloaltskad Skola, reprezentovand napt. G. Batesonem,
D. Jacksonem & P. Watzlawickem). Clovék je pojimdn ve vzdjemnych vztazich s ostat-
nimi, ¢imZ je pfekondn jednostranny pohled na ¢lovéka jako izolovanou, do sebe uzavienou
a sebe ovladajici bytost (srov. Schaller 1997, s. 446).

Mares (2001, s. 588-589) hovoti o vztahové a cilové dimenzi vychovy a vzdélavani. Vzta-
hova dimenze se tyka vztah mezi uciteli a Zdky, pocitu soundleZitosti ucitelii a Zaku se
Skolou, opory a pomoci poskytované Zadkiim ze strany uciteld, redukovani strachu a tzkosti
v mezilidskych vztazich apod. To v§e ma vliv na cilovou dimenzi, tedy na postoje Zakt
k uciteli, k uceni, na jejich Skolni vysledky atd. Lze fici, Ze vztahovad dimenze ovliviiuje
cilovou dimenzi a naopak. K realizaci cilové dimenze smétfuje uplatiiovani vyukovych
metod (viz kap. 5), které jsou chdpany jako ,,...usporddany systém vyucovaci cinnosti
ucitele a ucebnich aktivit Zdkui “ (Manak, Svec 2003, s. 23). Vyukové metody se realizuji
v rdmci vyukové komunikace a interakce; na jejich zdklad€ je vyuka uspotfddana do systému
vyucovani a uceni a sméfuje k dosaZent cill.

3.3 Vyvoj vyzkumii komunikace a interakce ve vyuce

Vyzkumy komunikace a interakce ve vyuce maji za sebou bohatou historii i vyvoj, a to jak
ve svétovém, tak v Ceském méfitku. Jak uvadi J. Mare§ a P. Gavora (2004, s. 101-102),
tyto vyzkumy se nejdiive zamétovaly na osobnost ucitele, na jeho dispozice vykondvat
ucitelské povoldni (pocétek 20. stoleti). Poté se dliraz presunul na ucitelovo chovdni a jed-
ndni pti vyuce (40. 1éta 20. stoleti), na jeho vyucovaci strategie, resp. vyucovact styl (70. 1éta
20. stoleti), kdy v centru pozornosti stdla otdzka, jak ucitel obvykle postupuje a jakych
vysledkii pritom dosahuje. Zkoumal se uciteltiv zptisob kladeni otdzek, zptsob organizo-
vani a fizeni prace Zakl v hodin€, zpisob odménovani a trestdni zZakd, ucitelova prace
s u¢ivem, ucitelitv zpiisob zkouSeni apod. V 80. letech 20. stoleti se misto otdzky ,,jak
objevuje otdzka, proc ucitel jednd urcitym zpiisobem, které ditvody ho k tomu vedou. Zacalo
se zkoumat ucitelovo pojeti vyuky, diraz byl kladen na zkouméni kognitivnich procest,
které do interakce a komunikace ve vyuce vstupuji a ovlivituji ji (viz kap. 2). Z konkrétnich
studif a vyzkumnych prouda, které se v této relativné Siroké oblasti etablovaly, zminime
déle alesponi ty nejvyznamnéjsi.

Novym pfistupem obohatil zkoumani pedagogické komunikace a interakce A. A. Bellack
(1966) a jeho spolupracovnici, ktefi vyvinuli origindlni formalni jazyk. Lze jim relativné
objektivng zachytit déni ve tfid€ pfi vyucovani a zapsat je simultdnn€ pomoci kédi. Tato
metoda je cenéna zejména pro sviij ndpad provést mikroanalyzu vyukové interakce aZ na
funkéni jednotky, tyto jednotky fixovat v umélém formdlnim jazyku a tento jazyk pouZit
k odhaleni toho, co se vlastné d€je pti vyuce (srov. Tollingerova 1971).

Zhruba od poloviny 20. stoleti nabyvaji v t€chto vyzkumech na vyznamu také tzv. pozo-
rovaci kategoridlni systémy, ptiCemZ patrné nejzndméjSim je FIAS (Flanders Interaction
Analysis System), jehoZ autorem je N. A. Flanders (1970). Pfi vyuZiti tohoto systému se
vyzkumnik zaméfuje na aktivity ucitele a Zaka (z 10 kategorii tohoto systému piipada
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7 na aktivity ucitele, 2 na aktivity Zdka a 1 na ticho a nejasné situace). Flanderstiv katego-
ridlni systém sehrdl v dal§im vyvoji vyznamnou roli a doznal fady modifikaci (srov. Svec
2002).

Soubézné se ptiblizn€ od 60. let 20. stoleti rozvijely i vyzkumy typu proces-produkt (viz
kap. 2 a 5). Zajem se soustiedil na procesudlni zvlaStnosti vyuky, které vyraznéji ovliviio-
valy vysledky Zdku. Pfitom nestacilo zkoumat jen aktivity ucitele, ale zacalo se studovat,
co se déje mezi ucitelem a Zaky pfi vyuce, zacalo se zkoumat jejich vzdjemné piisobeni —
interakce. Od jevové strdnky interakce se na prelomu 70. a 80. let 20. stoleti dostava do po-
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nosti, napt. paralingvistické a neverbdlni znaky (srov. Mare§ 1981, s. 4). V souvislosti se
systémovym piistupem se zacalo uplatiiovat nové pojeti Zdka jako objektu a zdrovei i jako
subjektu. Vysledky vyzkumu se promitaly do modernizace pedagogického procesu, ¢imz
se podpofil rozvoj pedagogické diagnostiky, jejimz smyslem bylo hledat moZnosti pro
optimalizaci a zvySovani i¢innosti pedagogického procesu.

Podle Marese (1988, s. 20-28) Ize ve vyzkumech pedagogické komunikace a interakce
rozliSit nékolik tendenci. Za nejvyznamnéjsi povazuje nasledujici tfi tendence, které se
vSak CasteCné prekryvaji:

1. Vyzkumy typu ,,proces-produkt* jsou charakterizoviny proménnymi a pojmy jako
napt. aktivni ucebni ¢as 74k, Zdkova prileZitost pracovat s u¢ivem, Zdkovo zapojeni
do vyuky, vysledky Zdkova uceni, strukturované ucivo, aktivni zéna ve tid€, vyuco-
vaci styl, ucitelova dovednost fidit, rozhodovat, struktura otdzek pti vyucovani atd.
Duraz je kladen na mezilidskou interakci ve tfidé béhem vyucovaci hodiny. Tyto vy-
zkumy se zamétuji hlavné na prabeh interakce, procesudlni proménné se porovnavaji
s vysledky Zaku. Pro pribéh interakce je také dilezité ucitelovo pojeti Zdka, pojeti
uciva, vztahy mezi ucitelem a Zaky i mezi Zaky navzdjem, postoje jednajicich lidi, jejich
zkusSenosti, oCekdvani, emoce atd.

2. Vyzkumy typu ,, vstup — prithéh — vystup — zpétnd vazba “ jsou charakterizovany promén-
nymi a pojmy jako napt. ucitelovo pojeti vyuky, kognitivni styl ucitele, socidlni per-
cepce, kauzdlni atribuce (napft. osobnostni vlastnosti zaku, situacni faktory, Golem efekt,
socidlni klima tfidy, jasnost pravidel, soutéZivost ve tfid€, pomoc, pratelskost, zaClenéni
do Zivota tfidy atp.). Vyzkumy se zaméfuji na osobni vlastnosti tc¢astnikl interakce,
na to, jak vidi jeden druhého, jak si vysvétluji jednani ostatnich atd. Priibéh a vysledky
¢innosti souvisi se zvlastnostmi jednotlivcl, napf. s tim, jak vnimaji jiné lidi.

3. Vyzkumy typu ,, vstup — prithbéh — vystup “ jsou charakterizovany proménnymi a pojmy
jako napt. pedagogickd ¢innost, uciteliv styl vyuky, komunikac¢ni styl, u¢ebni ¢innost,
pozndvaci aktivita, kooperace, osobnostni vztahy, vztah ucitel-Zak, vztah Zdk-7aci, fada
pojmi souvisi s kategorif osobnosti (napt. komunikativnost jako rys temperamentu).
Tento pristup si v§ima predevsim vychovnych a rozvojovych aspektii pedagogické inter-
akce. O stranku vzdéldvaci mu tolik nejde.
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Vyvoj vyzkumi interakce ucitel-Zaci do 80. let 20. stoleti prehledn€ mapuje J. Mares
(1981), ktery soucasn€ poukazuje na jejich nedostatky v tom smyslu, Ze ,,...zatim nepri-
hliZeji k obsahové strdnce interakce, k ucivu a jeho charakteristikdam* (s. 104). Z dalsiho
vyvoje je patrné, Ze praveé ,,zaméreni k obsahovosti se stalo vyzvou pro nékteré dalsi vy-
zkumy. Plati to jak pro vyzkumy zahrani¢ni, tak pro vyzkumy domdci. Napt. koncem 80.
a pocatkem 90. let 20. stoleti se realizuji vyzkumy zaméfené na zkoumdni didaktické
interakce v télesné vychove (Dobry, Svaton, Safaiikova, Marvanova 1997). Podstatny vliv
na etablovani problematiky komunikace a interakce ve Skole v ¢eském (a slovenském)
prostiedi mély tfi celostatni konference konané v 80. letech a na pocatku 90. let 20. stoleti
(Mares 1981; Mares 1988; Svatos, Mares 1993).

V 90. letech 20. stoleti a pocatkem 21. stoleti se realizuji vyzkumy, které se zaméruji na
zkoumdni interakéniho stylu ucitele (Taxovd 1981; Mares§, Gavora 2004; Gavora 2005).
Pro soucasné zkoumani komunikace a interakce ve vyuce je charakteristicka snaha o sys-
témovy piistup, o cemz svédci i nékolik publikact, které fesi teoretické otdzky pedagogické
komunikace (Mares, Kiivohlavy 1990, 1995; Gavora 2005). Zajem vzrostl také o praktickou
pripravu studentt ucitelstvi na pedagogickou komunikaci (Vyskocilova 1969, 1986; Svato

2005).

3.4 Vyzkumné oblasti

Jak je z vySe uvedeného historického ohlédnuti patrné, vyzkumy interakce a komunikace
ve vyuce se zamétuji na rizné oblasti (styly vychovy/vyuky, ucitelovo chovani a Zdkova
odezva na né, procesy vzajemné vymény informaci mezi aktéry vyuky, komunikace ver-
balni a neverbalni atp.).

Jde zejména o zkoumani formalni a obsahové stranky verbdlni komunikace a o zkoumani
komunikace neverbdlni. Co se formdln{ stranky verbalni komunikace tyce, jedna se napf'.
o zkoumani délky projevu (jak dlouho hovoii ucitel, jak dlouho hovofii Zici), o zpuisobu
predavani slova (pravidla komunikace), o zpiisobu kladeni otdzek (ucitelem i Zéky) atd.
Zkoumani obsahové stranky komunikace ve vyuce zahrnuje zejména procesy komunikac-
niho ztvdrnéni (konkrétniho) uciva. Vyzkumy neverbalni komunikace se mohou zamétovat
napf. na navazovdni ocniho kontaktu, vyuZivdni gestikulace, proxemiky apod. a jejich vlivy
na pribéh a efektivitu vyuky. Vyzkumy inferakce — vzajemného ptisobeni dvou a vice lidi —
se zamétuji napt. na chovdni (vyucovdni) ucitele v souvislosti s chovdnim (ucenim) Zdkii.

Na zakladé rozboru tematického zaméfeni vyzkumu interakce a komunikace ve vyuce lze
vy¢lenit niZe uvedené oblasti:

» Jednu z oblasti vyzkumu verbdlni komunikace predstavuje zkoumani otdzek. Analyzou
otazek, které ucitelé kladou Zdkiim ve vyuce, se zabyval napt. J. Mares§ (1972). Zkou-
manim toho, jak ucitelé kladou otdzky a jak dlouho ¢ekaji na Zakovu odpovéd se zabyval
napf. L. Gambell (1983). J. PstruZinova (1992) provedla vyzkum zaméteny na frek-
venci otdzek, na typy otdzek, na vztah otdzek a odpovédi ve vyuce v riznych vyucovacich
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prfedmétech. Typem otdzek, které ucitel klade ve vyuce, se zabyval také P. Gavora
(1994). V ramci tohoto vyzkumu P. Gavora zjiSfoval také funkci vicendsobnych otdzek
ve vyuce, tj. kdyZz ucitel poloZi n€kolik otdzek najednou.

D. Tollingerova (1972) a H. Bartkova (1981) vyuZily Bellackovu metodu pro zkouméni
cinnosti ucitele a Zdki.

Zkoumdnim pravidel verbdlni komunikace uitele a Zaki na zakladni Skole se zabyval
P. Gavora (1987). Uvedeny autor se svym kolektivem (Gavora et al. 1988) realizoval
vyzkumy zamétené na riizné aspekty pedagogické komunikace v riiznych vyucovacich
predmétech na zdkladni §kole na Slovensku. V ramci té€chto vyzkumi se M. Samuhelova
zabyvala komunikacnimi strukturami, L. Sim&akova zkoumala #izeni verbdlni komuni-
kace, L. Hrdina se zabyval iilohou dialogu v pedagogické komunikaci a M. Simoncicové
sledovala povahu komunikace ucitele a Zaku v tradicné a netradicné organizovanych
vyucovacich hodindch.

J. Pricha (1989) v ramci svého vyzkumu analyzoval 110 hodin vyuky napfi¢ riznymi
vyucovacimi pfedméty, a to z hlediska vyukového casu, participace Zdkii, vyuZiti didak-
tickych prostredki atp.

Zkoumdanim komunikacniho klimatu se zabyval J. LaSek (1994). Jako vyzkumny ndstroj
pouzil dotaznik CCQ (Communication Climate Questionnaire).

Zkoumanim obsahové struktury komunikace uciteli a zaka ve vytvarné vychové se od
po&itku devadesatych let 20. stol. zabyvaji J. Slavik a S. Smidtova-Pekarkova (2001,
2004).

Dalsi oblasti vyzkumu je rozhovor (resp. dialog) mezi ucitelem a Zdky. Zkoumanim
vyukového dialogu v ¢eské zdkladni Skole se zabyvala napt. K. Sedova (2005).

Zkoumani procest komunikacniho ztvdrnéni uciva ve vyuce je vénovano pomérné malo
pozornosti. Vyjimkou je napiiklad vyzkum J. Vantucha (1988), v némz se zkoumalo
porozuméni matematickym a fyzikalnim pojmm Zaky.

Vedle vyzkumu verbdlni komunikace, které jsou pomérné rozsitené, jsou realizovany
i vyzkumy neverbdlni komunikace, avSak v daleko mensi mite. Neverbdlni komunikaci
uciteltl v t€lesné vychovée se zabyval napt. K. Kleiner (1985). P. Mayring a kol. (2005)
zkoumali na zdklad€ analyzy videozdznaml emoce Zakl ve vyuce.

Vyzkumem interakce ucitel-Zdci béhem hromadného vyucovani se zabyval J. Mares
se svymi kolegy z Pedagogického tistavu J. A. Komenského CSAV (1975). Vyzkum-
nym ndstrojem byla Flandersova interak¢ni analyza. T. Svatos (1981) s vyuZitim video-
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a ¢innosti ve vyuce) ve vyucovacich hodindch matematiky a ruského jazyka.

Slovensky autor P. Ferko (1986) zkoumal didaktickou interakci ve vyuce fyziky na za-
kladni Skole. Vyzkumem didaktické interakce v t€lesné vychové se u nds zabyvala celd
fada autorti (Jansa 1987; Svoboda, Kocourek 1987; MuZzik 1991; Dobry et al. 1997).

Dalsi oblast vyzkumu predstavuje zkoumani interakcniho stylu ucitele (Wubbels, Levy
1993; Mares, Gavora 2004). V Ceské republice a na Slovensku tyto vyzkumy provad&li
P. Gavora, J. Mares, P. den Brok (2003), M. Mikova (2006), M. Franclové a J. Zvolén-
kova (2007) a dalsi.
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3.5 Vyzkumné metody a techniky

Ve vyzkumech pedagogické komunikace a interakce se vyuZziva celd fada rtznych vy-
zkumnych postupt, metod, technik a ndstroji — od pozorovacich archt aZ po pocitacem
podporované analyzy videozaznamu. Hlavni uplatiiovanou metodou je zde pozorovdni
(observace), které muZe byt bud primé, kdy vyzkumnik zaznamenava jevy do pozorova-
cich archt, nebo neprimeé, tj. zprosttedkované napt. videozdznamem. V obou piipadech
se zpravidla pracuje s tzv. kategoridlnim pozorovacim systémem. Jeho zdkladem jsou kate-
gorie, popf. subkategorie, do nichZ vyzkumnik zafazuje pozorované jevy. S ohledem na
sledované vyzkumné otdzky miiZzeme vyuzit ¢i modifikovat jiz existujici kategoridlni systém
(napr. Flanderstv), popt. vytvorit systém vlastni. Podle cile vyzkumu se miZe jednat o sys-
tematické (kvantitativni) pozorovani ¢i o oteviené (kvalitativni, etnografické) pozorovani.

Ke zjistovani struktury a ¢innosti ve skuping (napt. ve Skolni tfid€) se pouZziva interakcni
analyza. Vychodiskem této techniky je pozorovani zaloZené na urcitém systému kategorif,
které utfiduji interakci podle urcitych kritérii. Mezi nejznamé&;jsi patii systém R. F. Balese.

V Ceské republice jsou k dispozici riizné standardizované postupy a techniky, které byly
vytvoreny specidlné pro jednotlivé vyucovaci pfedméty. Napiiklad pro vyzkumy komu-
nikace a interakce v té€lesné vychové se jednd o ADI (analyza didaktické interakce v télesné
vychove), SPIN (technika systematického pozorovani interakce) a KPSV (kategoridlni
posuzovaci systém videozdznamu), ve vytvarné vychové je to pak DINA VV (metoda didak-
tické informacni analyzy pro vytvarnou vychovu) a dalsi.

Mezindrodné srovndvaci studie TIMSS 1995 (Stigler et al. 1999) a TIMSS 1999 (Hiebert
et al. 2003; Roth et al. 2006) zah4jily novy proud vyzkumu vyuky zaloZeny na analyze video-
zdznamu, tzv. videostudie. Ty predstavuji komplexni metodologicky postup, v jehoZ ramci
se muZe uplatnit celd fada riznych metod a technik sbéru a analyzy videodat (Janik, Mikova
2006; Janik, Najvar et al. 2008). Videostudie se jevi jako vhodny prostfedek také ke zkou-
man{ interakce a komunikace ve vyuce, a to za pfedpokladu, Ze budou vytvoreny adekvatni
kategoridlni systémy.

3.5.1 Model observacniho zkoumani
socialni interakce R. F. Balese (1950)

Prostfednictvim tohoto modelu se zaznamenavaji jednoducha data o procesech (druzich
interakce) a o strukturach (kdo s kym interaguje) v malych socidlnich skupinach (napft. tiida).
Tento systém m4 12 kategorii zaméfujicich se na popis osobnostnich znaki projevujicich
se v interakcich, které jsou zafazeny do dvou socidlné-emocnich (pozitivni a negativni
reakce) a do dvou neutralnich tkolovych (otdzky a odpovédi) oblasti (srov. Svec 2002):
2.1 socidlné-emocni oblast — pozitivni reakce
1. prokazuje solidaritu (podporuje socidlni status toho druhého, poskytuje pomoc,
odménuje se)
2. uvoliiuje napéti, vtipkuje, sméje se, projevuje uspokojeni
3. souhlasi, projevuje pasivni akceptovani, porozuméni, shoduje se, vyhovuje
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2.2 iikolovd oblast — neutrdlni odpovédi
4. davé navrh, usmérnéni, samostatnost jinym
5. poskytuje minéni, hodnoceni, analyzu, vyjadiuje city nebo presvédceni, prani
6. poskytuje orientaci (informuje, opakuje, objasiiuje, potvrzuje)
2.3 1iikolovd oblast — neutrdlnt otdzky
7. pozaduje orientaci, informaci, opakovani, potvrzeni
8. poZaduje minéni, hodnoceni, rozbor, vyjadieni citi a smysleni
9. poZzaduje navrh, usmérnéni, mozné zpiisoby ¢innosti
2.4 socidlné-emocni oblast — negativni reakce
10. nesouhlasi, projevuje pasivni zamitnuti, odepird pomoc
11. projevuje napéti, zdd4 o pomoc, vzdali se
12. projevuje antagonismus, sniZuje status toho druhého, usiluje o sebeobhajobu
nebo sebepotvrzeni.

Systém umoziiuje sekvencni analyzu vyskytu uvedenych kategorii. Ty 1ze vystihnout také
jako dvojice v rdmci ndsledujicich psychosocidlnich dimenzi (funkce):

1. orientace (6. a 7. kategorie)

hodnoceni (5. a 8. kategorie)

kontrola (4. a 9. kategorie)

rozhodovdni (3. a 10. kategorie)

redukce napéti (2. a 11. kategorie)

reintegrace (1. a 12. kategorie).

Sk

KaZdy clen skupiny je oznacen ¢islem, ¢islo je pfifazeno také celé skuping. V urcitém
momenté se do zdznamového archu zapise kdd prislusné kategorie. Tento kéd vystihuje,
co v daném okamziku ucastnik komunikoval (jak interagoval). Systém umoZiiuje popsat
Cetnost aktivit (a jim odpovidajici charakteristiky) daného dcastnika, posloupnost ¢in-
nosti d¢astnikd a jejich struktury a Sest funkci. Napiiklad Z4k ¢. 6 objastiuje néco Zakovi €.
3. To se zapiSe jako 63 pod odpovidajici kategorii v ramci oblasti ,,ikolova oblast — neut-

ralni odpovédi*. PouZiti podobnych systému predpoklada predchozi zaskoleni pozorovateld.

Variant interakéni analyzy je celd fada, modifikace Balesova systému IPA provedli napf.
Tolldenier (1985, pozorovani vyucovani s IPA), Borgatta (1962, IPS — Interaction-Process-
-Scores), Lewis a kol. (1961, analyza vzorcii komunikace), Flanders (1970, FIAS — Flanders
Interaction Analysis System), pficemZ posledné jmenovand je pravdépodobné nejzndméjsi.

3.5.2 Flandersuv pozorovaci systém — FIAS (1970)

Flanderstv pozorovaci systém se nejc¢astéji pouZiva na sledovani stylu vedeni u¢ebni sku-
piny a na pozorovani a vyhodnocovani komunikace ve tfidé. Zakladem systému je teorie
tzv. primého a neprimého piisobent ucitele. Primé plisobeni ucitele redukuje Zdkovu volnost
a spontannost a prinasi horsi vyucovaci vysledky. Naopak nepiimé puisobeni ucitele vede
ke zvySeni Zdkovy volnosti, iniciativy a ptinasi lepsi vyucovaci vysledky. Lze jej vyuZivat
pfi frontdlnim vyucovani, protoZe ¢innosti ucitele jsou vice strukturované a systém posky-
tuje pomérné dobry obraz o ¢innosti ucitele. Nehodi se pro skupinové nebo individudlni
vyucovani, pfi kterém prevazuje ¢innost Zaku; ta je v tomto systému méné strukturovana
a poskytuje hruby obraz o ¢innosti Zdka.

52



Alternativné 1ze tento systém pouZivat ve spojeni s pfirozenym kédovanim. Pozorovatel
udélad zdznam na zacatku kazdé pozorované kategorie (srov. Gavora 2000, s. 186). Pred-
nosti Flandersova systému je jednoduchost, protoZe obsahuje pouze deset kategorii. Jeho
pouZiti je jednodussi neZ u systémil, které maji velky pocet kategorii. Kazdou interakci
pozorovatel zatazuje do jedné z deseti kategorii:

1. ucitel akceptuje pocity zZaki

ucitel Zaky chvali a povzbuzuje

ucitel akceptuje, vyuziva nebo rozviji Zdkovy myslenky

ucitel klade otazky

ucitel vysvétluje, vyklada ucivo

ucitel dava prikazy, instruuje

ucitel kritizuje nebo prosazuje vlastni autoritu

74k reaguje na otazky ucitele

zak vyviji vlastni iniciativu, bez vyzvani ulitele

10. ticho ve tfidé€, pauzy, nesrozumitelnd komunikace, zmatek.

A o

Prvnich sedm kategorii se tyka feci ucitele, osma a devata kategorie se tyka reci Zdka/zaku
a desatd kategorie je zbytkovd. Kazdé tii sekundy pozorovatel zapisuje do sloupce ¢islo
kategorie (kédy), kterd nejlépe vystihuje to, co se ve tifid€ déje. Napft.

10

5

6
8
9

Tim ziskdme dlouhou fadu &isel. Cisla se prenesou do tabulky, ktera ma podobu matice
10x10. Pfitom se ¢isla spojuji do dvojic. 10-5 (prvni pér), 5-6 (druhy par), 6-8 (tfeti par)
atp. Zaznam — ¢arku zapiSeme do matice na misté protnuti prvniho a druhého ¢isla paru.
Prvni ¢islo paru oznacuje vZdy fadek, druhé sloupec matice. Jako prvni se vyskytla kate-
gorie 10, potom ndsledovala kategorie 5. V misté protnuti desatého fadku s patym sloupcem

2 w2

se ude€la ¢arka atd. Timto zpiisobem se prenesou do tabulky vSechny zapsané kody.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 |Suma

o (0 | | | [ (W =
~

=
(=}
~
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Nejcastéjsi délka zdpisu je dvacet minut az celd vyucovaci hodina. Flanders pozdéji zre-
dukoval pocet sledovanych poloZek do systému OSTRAQ (,,pStros*), kde O znamena
ticho ve tfid€ v ur¢eném case, S — mluveni zdkd, T — mluveni ucitele (mimo otdzek pro
78ky), R — verbdlni reakce odmitani Zaki, jejich kritika, trestani, A — akceptace, empatie,
odmény, pochvaly, povzbuzovani Zdkid, Q — otdzky, které sméfuji hlavné na rozvoj po-
znavacich funkci zaku (srov. Zelina 1998).

Z Ceskych a slovenskych autort pracovali s Flandersovym systémem napt. J. Mares (1973),
M. Zelinova a M. Zelina (1991), T. Svato$ (1995) a dalsi.

3.5.3 Bellackova metoda mikroanalyzy (1966)

O Bellackové metodé u nds informovala D. Tollingerova, z jejiz studie (1971) jsme Cer-
pali niZe uvedené informace. A. A. Bellack a jeho spolupracovnici vyvinuli originalni for-
malni jazyk, kterym Ize relativné objektivné zachytit déni ve tiid€ pfi vyucovani a zapsat
je simultdnné pomoci kédi (deskripce). Déni ve tfidé pii vyuce charakterizuje Bellack
jako slozity komplex interakci mezi ucitelem a Zdkem/Zaky, ktery se sklada ze Ctyf Cin-
nostnich jednotek neboli pedagogickych aktivit:

» strukturace

» kladeni pozadavka

» odezva na tyto pozadavky

» reakce na tuto odezvu.

Tyto pedagogické aktivity maji mnoho ruznych aspekti, vlastnosti, parametrti a dimenzi.
Napftiklad strukturace se skladd z 10 parametri, které se dale jeSté déli:
1.0 funkce, ktera vyjadiuje, zda se chysta:
1.1 navozeni uCebni interakce,
1.2 preruseni ucebni interakce.
2.0 zpiisob tohoto navozeni nebo preruseni. Podle Bellacka k nému muzZe dojit dvéma
cestami, bud' v podobé
2.1 ozndmeni
2.2 vécného sdéleni
2.3 kombinace obou téchto zpiisobii

Bellackuyv inventar zachycuje verbalni déni uvnitf vyuky a dovoluje pronikat pod jeji povrch.
Pozdg¢ji autofi inventat modifikovali a vzniklo osm obecnych kategorii s dalsim podrob-
néj$im tiidénim: 1. mluvci nebo subjekt jednéni; 2. typ pedagogické aktivity; 3. ucivo a jeho
charakteristika; 4. logické operace s timto u¢ivem; 5. pocet fadki zdznamu (pod bodem
3 plus 4); 6. zpuisob vyuky; 7. logické operace, které se na tom podileji; 8. pocet fadki z4-
znamu (pod bodem 6 plus 7). Vysledkem formalizace takto upraveného inventare bylo 54
kéda. Napiiklad u prvni kategorie (mluvéi nebo subjekt jednani) se jednalo o tyto kédy:
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1. subjekt cinnosti:
T uditel
zak

AV audiovizudlni prostfedek
Zapis se provadi do radku. Kazdy rfddek zachycuje jednu pedagogickou aktivitu, kterd se
nekryje s vétou. MiZe obsahovat i nékolik vét a také jedna véta miZe obsahovat i nékolik
aktivit. Pedagogické aktivity se oznacuji pismenem M, znakem # a pifisluSnym potrado-
vym ¢islem. KaZzda z osmi kategorii formdalniho jazyka md v tomto fadku své stdlé misto,
jednotlivé kategorie se od sebe oddé€luji Sikmou carou (/). Kazdy fddek obsahuje vSech osm
obecnych kategorii, prestoZe nékterd z nich miZe zustat prazdnd. Tato prazdnd kategorie
se pak znaci vodorovnou ¢arou ( — ). Nyni uvedeme piiklad zapisu:
Ucitel: Které zemé se spojily k vytvorent spolecného trhu? Jano!
Zdkyné: Francie.
Ucitel: Francie. To je vSechno?

Tato kratka ukdzka se vztahuje na tii aktivity. PrepiSeme prvni z nich (tyka se prvniho
tadku). Ucitel se ptd, které zemée se spojily k vytvoreni spole¢ného trhu. Tuto prvni aktivitu
oznacime M # 1: /T/. Klade otdzku, néco od Zdka tedy vyZaduje ->M # 1: /T/SOL/. PozZa-
davek se tykd uciva z oblasti volného obchodu (oznaceno jako PFT — promoting free trade)
— M # 1: /T/SOL/PFT/. Ucitel se snazi u Zaki vyvolat ¢innost z kategorie konstatovani
faktli, kédem pro tuto ¢innost je FAC — M # 1: /T/SOL/PFT/FAC/. Délka otdzky nepfte-
sahuje 50 znak, tedy je rovna 1 fadku — M # 1: /T/SOL/PFT/FAC/1/. Otazka se tyka pouze
uciva, neobsahuje v sob€ Zadnou direktivu — tou je aZ slovo ,,Jano®, které dava pokyn /PRC/, aby
zakyné Jana na tuto otdzku odpovédéla. Smyslem je tedy navozeni ¢innosti /PRF/ a délka
nepfesahuje 1 fadek. Cely zdpis vypadd takto: M # 1: /T/SOL/PFT/FAC/1/PRC/PRF/1/.
Timto zpisobem se poté kéduje dal.

Bellackova metoda je cenéna zejména pro sviij ndpad provést mikroanalyzu vyukové in-
terakce aZ na funkéni jednotky, tyto jednotky fixovat v umélém formdlnim jazyku a tento
jazyk pouZit k odhalent, co se vlastné déje, kdyZ nékdo nékoho néc¢emu uci. Na Bellackiiv
kategoridlni systém, ktery je zaméten na verbdlni komunikaci ve tfid€, navazaly B. M.
Grantovd a D. G. Henningsova, které vytvorily kategoridlni mikroanalyzu doprovodnych
neverbdlnich aktivit ucitele. Bellackiiv systém modifikovala a vyzkousela D. Tollingerova
(1971), aplikovala ho i H. Kantorkova-Bartkova (1981) a dalsi.

3.5.4 Analyza didaktické interakce v télesné vychové (ADI)

Metoda analyzy didaktické interakce byla vyvinuta L. Dobrym a kol. (1997). ADI vyuZiva
observacni, zdznamni a vypocetni techniku, kterd umoziiuje ziskat empirickd data o ¢in-
nostech ucitele a Zdkl ve vyucovaci jednotce télesné vychovy. ADI je zaloZena na pii-
mém pozorovani didaktickych skutecnosti ve vyuc€ovaci jednotce a na poslouchéni a ¢teni
zdznaml. UmoZiuje na zaklad€ ziskanych empirickych dat reprodukci didaktického pro-

” Pismeno T oznacuje ucitele (z anglického teacher), pismeno P Zdka (pupil).
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cesu. Pomoci nf 1ze zaznamendvat déj ve vyuCovaci jednotce a relevantni souvislosti na

casové ose a formulovat nejriznéjsi vyzkumné tikoly, které by odpovidaly na otdzku, jaky
je, jaky byl a jaky by mél byt didakticky proces. Zdkladem ADI je 9 kategorii, které vymezuji:
» formy chovani ucitele

formy chovani Zdka nebo skupiny zakt ve funkci

formy projevu ucitele

postojovou aktivitu ucitele a miru vyjadfeni vécného obsahu

druh ¢innosti, kterd je predmétem didaktické interakce

YV V V V VY

¢innost Zdka, skupiny a celé tfidy, determinujici soucasné vztah ucitele k ostatnim
Ucastnikim didaktického procesu.

Kazda kategorie obsahuje jeSt€ subkategorie, napt. prvni kategorie ma tyto subkategorie —
instrukce, korekce, zpétnd informace, ozndment, dotaz, recepce, pozorovani, posuzovani,
spolutiCast, nejasnd situace. ADI se zaméfuje predevsim na Cinnost ulitele. Jeji obsah,
vlastnosti a zmény se zaznamendvaji v pétisekundovych devitimistnych jednotkach didak-
tické interakce pomoci znakt obsaZenych v 9 kategoriich. Kategorie se oznacuji ¢islicemi
1 a7 9, nékterd mista v zdznamu mohou byt prazdnd. Subkategorie se oznacuji pismeny.
Z vyulovaci jednotky je pofizen audiozdznam, pak je podle ptesné stanovenych pravidel
prepsdna do formuléte (viz Dobry a kol. 1997, s. 38) a potom nésleduje kddovani (pomoci
¢islic a pismen) do pfipraveného formulafe (tamtéZ, s. 43). VSechny tdaje se nakonec pie-
nesou do pocitace, kde se ddle zpracovavaji (napf. se zjistuje Cetnost znaku v kategorii).

Pfi vyzkumu vyucovaci ¢innosti ucitele a projevi Zaki v télesné vychové je také vyuzivana
technika systematického pozorovdni interakce (SPIN), ktera zahrnuje 13 kategorii ¢innosti
ucitele a 7 kategorif ¢innosti Zaki (Svoboda, Kocourek 1987; MuZik 1991). Pro potieby
zkoumdni ¢innosti uciteld a zZaki zakladni Skoly 1. stupné vyvinul Jansa (1987) katego-
ridlni posuzovact systém videozdznamu (KPSV). Data z videozdznamu jsou pfendSena
v desetisekundovych intervalech do formulafti se zvyraznénim dynamiky zmén vyucovaci
¢innosti ucitelt a ucebni ¢innosti Zakda.

3.5.5 Metoda didaktické informacni analyzy
pro vytvarnou vychovu (DINA VV)

Tridici systém DINA VV byl vyvinut J. Slavikem na zdkladé Clementsova systému pro
t¥{d&n{ otazek ve vytvarné vychové (Slavik, Smidtova 2001). Systém m4 26 kategorii. Je
urcen pro mikroanalyzu magnetofonovych zdznami verbdlni komunikace ve vyuce. SlouZi
k detailn€jSimu poznani obsahu a struktury verbalni komunikace mezi Zaky a ucitelem i mezi
zaky navzdjem. UmoZiiuje zaradit vyroky ucitele i Zakli. Zaméfuje se zejména na intelek-
tovou strdnku komunikace — na zprostfedkovani poznatkd, pracovnich postupt a verbali-
zovanych postoju. Tento systém lze také uplatnit pti analyze verbalniho motivovani Zakt
nebo podnécovani a rozvijeni jejich tvorivych dispozic. Analyza verbdlni komunikace po-
moci DINA VV dovoluje usuzovat na miru uplatnéni kritického mysleni nebo tzv. mysleni
vys$s$tho Fddu ve vyuce vytvarné vychovy.
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Kategorie systému DINA VYV jsou definovdny vzhledem k vlastnostem ocekdvaného
komunika¢niho efektu. Komunika¢nim efektem se rozumi komunikaci navozend zména
ve védomi, kterou lze pfedpoklddat na zdkladé interpretace komunikovaného obsahu a ktera
je zpravidla doprovdzena zjevnymi zménami chovdni nebo ¢innosti posluchace (ucitele
a/nebo 7dka). Zakladni jednotku obsahové analyzy tvoii obsahové-pragmatickd jednotka
(OPJ), kterd je nejmensim vyznamovym prvkem promluvy a kterd spliiuje naroky na speci-
fickou funkci vii¢i svym uzivatelim. V systému DINA VV je za OPJ povaZovana takova
minimdlni funk¢ni slozka promluvy, kterou 1ze chipat jako zjevnou nebo implicitni pobidku
k urcité intelektové nebo psychomotorické aktivite.

Systém DINA VV lze také uplatnit pfi ptipravé budoucich ucitelli vytvarné vychovy.
Spolecné s didaktickou analyzou videozdznamu z vyuky ma ptispét k vytvareni jejich na-
hledu na dualezité aspekty verbdlni komunikace ve vyuce.

3.6 Vysledky vyzkumu

Souhrnné feceno, tyto vyzkumy opakované a dlouhodobé potvrzuji, Ze dominantni roli
pfi komunikaci ve vyuce sehrdava ucitel. To se projevuje v asymetricnosti komunikace,
kde vice pfileZitosti k verbalnim a jinym projeviim pfipada uciteli nezli Zdkiim. Napft. ve
videostudii vyuky fyziky na 2. stupni brnénskych zakladnich kol (Janik, Mikova 2006;
Janik et al. 2008) se ukdzalo, Ze ucitel hovoii (ve vyucovaci hoding) v praméru pétkrat
vice neZ vSichni Zaci dohromady. Dominujici metodou, jiZ je zpracovavano nové ucivo, je
metoda rozhovoru se tfidou, ktery m4 v§ak v mnoha ptipadech povahu iluzivniho dialogu
(srov. Sedova 2005), jen7 je Casto ,,obsahové vyprazdnény*, tj. nenabizi Zakiim mnoho
prileZitosti k tomu, aby mohli smysluplné komunikovat o u¢ivu a u¢ivem. Relativné malo
jsou vyuzivany vyukové metody a formy, které by nabizely vice prostoru pro samostatné,
aktivni a tvarc¢i projevy Zakl (napf. prace ve dvojicich, prace ve skupindch, projektova
vyuka). Vyrazné prevazuji organiza¢ni formy orientované na ucitele nad formami orien-
tovanymi na Zdky — v poméru priblizné 3 : 1 (srov. Janik, Najvar et al. 2008). To se projevuje
1 ve fazich vyuky, kde jsou relativné mélo zastoupeny faze zamérené na motivaci a meta-
kognitivni podporu uc¢ebnich procesti. Mdlo vyuZivana jsou i moderni vyukovd média
(napf. informacni a komunikac¢ni technologie, audio, video), naopak vyznamnou roli se-
hrava tabule. K obdobnym vysledkiim se dospélo i ve videostudii zemépisu (Hiibelova et
al. 2008).

Vysledky srovnavacich vyzkumii z let 1989-1992 a 19992000 J. Slavika a S. Smidtové
(2001) ukazuji, Ze podil ucitelti na celkovém rozsahu verejné komunikace ve vytvarné vy-
chové je ndpadné vyssi (zabird 73 % z celkové komunikace) neZ u Zka (zabird pouze 27 %
z celkové komunikace). V komunikaci ucitele dominuje bezprostfedni fizeni. Komunikace
ucitele a Zakl je médlo zaméfena na fakta ¢i na reflexi a kritické uvazovani. J. Slavik (2005)
poukazuje na oslabeni objemu odborné komunikace ve vyuce vytvarné vychovy a dokladd,
7e odbornd hodnotici strdnka komunikace mezi Zdky zejména na zdkladni Skole je Casto

,.nahrazena* hlasitymi rozhovory o jejich vlastnich problémech.
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K. Sedovi (2005) na zdkladg kvalitativni analyzy vyucovacich hodin zjistila, Ze se vyukové
dialogy zkoumanych ucitelti pohybuji na ose mezi dvéma krajnimi pély, které tvoii tzv.
iluzivni a intenciondlni dialog. lluzivni dialog skute¢né neaktivuje Zaky. Ucitel klade Zakiim
uzaviené a reproduktivni otdzky, které nevyzaduji samostatné mySleni Z4ku, protoZe je
predem ddno, jakou odpovéd chce ucitel slySet. Zaci tak vlastn& pouze reprodukuji na-
ucené. Iluzivnost spo¢iva v tom, Ze na prvni pohled se zdd, Ze ucitel vede s Zdky dialog,
aktivuje je pomoci otazek. Pti hlubsi analyze se vSak ukdZe, Ze se jednd o iluzivni (fale$ny)
tivitu Zaku, stimuluje jejich mySleni, umoZiiuje jim rozvijet probirané téma, Zaci mohou
klast otdzky uciteli i sami sob¢ atp. Intenciondlni dialog je podfizen vyukovym cilim.
PrestoZe nékteré odpovédi nebo otdzky Zakl nesouvisi s u¢ivem, ucitel dokaze udrZet tema-
tickou linii. Snahou autorky bylo poukdzat na to, Ze iluzivni dialog po formalni strdnce
splituje veskera kritéria dialogu, ale Ze ve skutecnosti je napt. vyslovena otdzka, kterd se
na nic nepta.

3.7 Zavérem

PiestoZe vyzkumy interakce a komunikace ve vyuce se v Ceské republice systematicky
a intenzivné zacaly rozvijet jiZ v 70. letech 20. stoleti, je s nimi spojena fada problémil.
Vétsina vyzkumi je zaméfena na zdkladni nebo vysokou Skolu (pfevdZzné u studenti uci-
telstvi). Zkoumad se predevsim verbalni komunikace. Neverbdlni komunikaci je vénovédna
pozornost spiSe okrajovd, coZ patrn€ souvisi s nerozpracovanosti metodologie jejitho zkou-
mani. Longitudindlni vyzkumy komunikace a interakce ve vyuce nejsou u nds realizovény.
SpiSe nez o vyzkumy, jejichZ vysledky by bylo moZné zobectiovat, se vzhledem k povaze
zkoumaného souboru jednd o vyzkumné sondy. Tyto vyzkumy u nds realizuji zatim pte-
vazng jednotlivci a nikoliv vyzkumné tymy (vyjimkou byl napt. vyzkum realizovany tymem
z Ustavu experimentalnej pedagogiky SAV v Bratislave). P¥i vyzkumech interakce a ko-
munikace se pouziva predevs§im metoda pozorovani. V souvislosti s rozvojem a dostupnosti
techniky se pouZiva zprostfedkované pozorovani (napf. na zdklad¢ videozdznamu).

Vzhledem k tomu, jak vyznamnou roli sehrdvd komunikace a interakce ve vyuce, 1ze oce-
kdvat, Ze interakce a komunikace ziistanou i naddle jednou z intenzivné zkoumanych oblasti.
Vyzkum interakce a komunikace ve vyuce by nemél byt realizovan jen pro potieby roz-
voje pedagogické teorie. Vyzkumnici by mohli ve vétsi mife neZ doposud vysledky téchto
vyzkumu poskytovat (budoucim) uc¢itelim. Nabizi se moZnost vyuZit téchto vysledkl pro
profesni rozvoj ucditeld, a to napf. v rdmci videotréninku interakei (Beaufortova 2003;
Mikova 2004).
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4 KVALITA A EFEKTIVITA VYUKY:
METODOLOGICKE PRISTUPY

Karel Stary, Martin Chvdl

S pojmy kvalita a efektivita® vzd&lavani se Ize setkat nejéast&ji v materidlech vzdélavaci
politiky, v dokumentech legislativni povahy i programovych prohldSenich riznych poli-
tickych subjektt. Pojmy kvalita a efektivita se objevuji v souvislosti s vyjadienimi o Gspés-
nosti Zaki, Skol, ucitel ¢i vzdélavacich systému, kterd by méla byt zaloZena na seri6znich
evaluacnich ¢i vyzkumnych procesech, jinak zistavaji prazdnymi proklamacemi ¢i spekula-
cemi. V této kapitole se zamétime na jeden z aspektii kvality a efektivity vzdélavani —na kva-
litu a efektivitu vyuky. Soustfedime se tedy na procesy vyucovani (ucitele) a uceni (Zaku),
které jsou uUstfednim bodem vyzkumu kvality a efektivity ve vzdélavani, poukaZeme na to,
jaké otazky se v této oblasti fesi a jaké vyzkumné strategie a metody se k tomu pouZivaji.

4.1 Vymezeni pojmu

Nejprve struéné vymezime tfi klicové pojmy vyuka, kvalita a efektivita v obecné roviné,
poté se pokusime prostiednictvim modelovani vyjadrit jejich vzdjemné vztahy.

Vymezeni pojmu vyuka povazujeme za duleZité, protoZe v ceské pedagogické literatuie
se tento termin pouZzivd v mnoha riznych vyznamech. Jak uvadi Pedagogicky slovnik, mize
byt vyuka chdpana od nejuzsiho vyznamu jako vyhradné vyucovaci ¢innosti ucitele aZ po
oznaceni jakéhokoli edukacniho procesu (Pricha, Mare§, Walterova 2008, s. 288). Zde
budeme pouZivat pojem vyuka v urcité ,,stfedni* poloze, jak jej definuje obecna didaktika
reprezentovand napt. J. Mandkem: ,, hlavni forma vzdéldvaci cinnosti, pri niZ ucitel a Zdci
vstupuji do urcitych vztahii a jejimZ cilem je dosahovdni stanovenych cilir* (citovano podle
Pricha, Mares, Walterova 2008, s. 288; podrobnéji viz kap. 1).

Pojem kvalita i pojem efektivita jsou v pedagogické sfétfe pouzivany v riznych vyznamech,
coZ muZe byt zdrojem nedorozuméni. J. Priicha v poloviné 90. let konstatuje, Ze ,,jejich
vyznam nebyva presné vymezen a vétsinou se prekryva“ (Priicha 1996, s. 26). PopiSeme
proto oba samostatné a potom se pokusime objasnit jejich vzdjemné vztahy. Casto dochdzi
k prekryvani vyznamut obou pojmtl, a proto vZdy zéleZi na kontextu, ve kterém se pouZivaji.

8V &eiting se pouZivaji synonymni pojmy efektivita a efektivnost. Slova s pitvodem latinskou pii-
ponou -ita maji obvykle své protéjsky s doméci piiponou -ost. Rozdilné se mohou pouZzivat v ustd-
lenych spojenich. Vyskyt varianty efektivita je podle stanoviska Ustavu pro jazyk Cesky AV zhruba
dvojndsobny, a proto ji budeme v dal§im textu ddvat prednost pied variantou efektivnost. Podle
T. Janika pfipona -ita vyjadiuje spiSe jednordzovost jako momentdlni stav, zatimco -ost vyjadiuje
dlouhodobost, tedy trvalou vlastnost. V tomto textu budeme pouZivat pojem efektivita univerzalng.
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Pojem ,,kvalita“ se v pedagogické oblasti vyskytuje ve dvou riiznych vyznamech:

> jednak jako obecny vyraz pro pozitivni i negativni oznaceni miry (drovn¢€) né&jakého
stavu (napf. ,.kvalita vyuky angli¢tiny ve Skole XY je vysokd/nizka*),

» jednak pro vyjadfeni stavu, ktery je optimdlni, Zddouci, idedlni, tedy a priori pozitivni
(napf. vyraz ,.je potfeba kldst dliraz na kvalitu vyuky®, ktery implicitné pfedpoklada,
zamlCuje, Ze je mySlena vysokd kvalita vyuky).

Nooo2 v

Ve vzdélavani se pojem kvalita pouZiva ¢asto ve druhém uvedeném vyznamu. Kvalitou
(vyuky, vzdélavacich procest, vzdélavacich instituci, vzdé€lavaci soustavy) se pak rozumi
., Zddouct (optimdlni) droveri fungovdni a/nebo produkce téchto procesii ¢i instituct, kterd
miiZe byt predepsdna urcitymi poZadavky (napr. vzdeéldvacimi standardy), a miiZe byt tudi?
objektivné mérena a hodnocena “ (Priicha 1996, s. 27). Obecné je tedy kvalita vyjadfenim
néjakého stavu.

Slovo efektivita ma v zdkladu efekt, sémanticky tim odkazuje jednak na néjaké tcinky,
vysledky, ndsledky ¢i dusledky, jednak na jejich zdroj, ptivod, pficiny. Efektivita je tedy
obecné vyjadienim uréitého vztahu. Casto vztahu mezi n&jakym vysledkem a tim, co tento
vysledek zpusobilo, zaptiinilo, poptipad€ ovlivnilo. Ve vyuce se zpravidla jednd o n¢jaké
(relativn€) konecné vysledky nebo vystupy jako naptiklad znalosti Zdka na konci Skolniho
roku, pocty prijatych zakl na vysokou Skolu. Dal$i moZnd chdpani pojmu efektivita vyuky

uvadime niZe.

4.2 Modely kvality a efektivity

Nésledujici odstavce nesou ndzvy Modely kvality a Modely efektivity. Jedna se o dva od-
liné typy modeld. Lisi se pfedevs§im z hlediska charakteru proménnych, které v téchto
modelech vystupuji, a ze struktury vztaht mezi proménnymi. V modelech kvality jsou
proménné stanoveny normativné na zdkladé urcitého pojeti kvality, preference urcitych
hodnot. Maji hierarchické uspotfddéani od relativné obecnych kritérif v dil¢ich oblastech,
které jsou pro dané pojeti kvality urcujici, aZ po konkrétn€ operacionalizované indikatory.
V modelech efektivity vystupuji proménné velmi riizného charakteru a zdleZi na konkrét-
nim modelu. Uspotdddni proménnych v modelech efektivity je relacni, vzdy se sleduji
souvislosti mezi proménnymi. Tyto modely se 1isi prave tim, jaké proménné jsou uvadény
do vztahii. Pfiznacné je, Ze se na jedné strané setkdme spiSe s riznymi pojetimi kvality
a na nich zaloZenymi vyzkumy popisnymi a na stran€ druhé s vyzkumy vztaht nebo piimo
pricinnych souvislosti feSicich otdzky efektivity. Po pfedstaveni obou modeld uvedeme
ijejich vzdjemny, dalo by se fici symbioticky, vztah. V nékterych ptipadech mohou byt vy-
brané proménné soucdsti ur¢itého modelu kvality a rovnéZ vystupovat v ur¢itém modelu
efektivity.
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4.2.1 Modely kvality

Obecny rdmec pro popis modeli kvality predstavuje obr. 1. Konkrétni modely jsou vice ¢i
méné tiplné vzhledem k uvedenému schématu (jsou dostatecné specifikovany jednotlivé
ve schématu uvedené kategorie a vzajemné vztahy mezi nimi). Funk¢nost toho kterého
modelu je podminéna predevsim tim, jak jsou jednotlivé proménné modelu navzajem lo-
gicky provazany a zda jsou dostate¢né empiricky zakotveny (jsou validni, s pfijatelnou
reliabilitou). Pfedstavené obecné schéma bude niZe demonstrovano na piikladu relativné
zab&hnutého a ovéfeného modelu.

Planovani

Oblasti
kvality

Podoblasti kvality

Hodnoceni

Cile (kritéria)

Specifické cile (subkritéria)

Standardy,
normy
limity

dosazeni

|
| 4

Indikétory (ukazatele)

h

cila

Vystupy

' N

Evaluac¢ni néstroje

Obr. 1: Modely kvality
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V modelu je naznacena dtleZitd role evalua¢nich néstrojii jako prostfedka sbéru relevant-
nich informaci — monitoringu vystupt. Z jednotlivych vystupt ziskanych prostfednictvim
evaluac¢nich néstrojii musi byt vytvofeny indikatory jakoZto ukazatele dosaZeni stanove-
nych cila. Standardy zde hraji dlohu specifikace ¢i operacionalizace cilii na Grovni indika-
torQ, jsou vyznamnym ndstrojem (rozhranim) mezi monitoringem stavu a posouzenim
jeho kvalitativni drovné. Ze standardii by mélo vyplyvat, jaké hodnoty indikdtord budou
znamenat dosaZenf cile a jaké hodnoty nikoliv.

Uvazovani od $picky pyramidy smérem dolt se realizuje pfi planovani procest zvySovani
kvality a moZnostech vyhodnoceni stanovenych cilti. Smér od zékladny pyramidy smérem
ke $picce se realizuje pfi vlastnich procesech evaluace. Soustavné zvySovani kvality je moZné

tehdy, pokud budou oba procesy — planovani i vyhodnoceni navzdjem logicky propojeny
skrze model kvality.

Redlné se setkdme s uplatnénim tohoto modelu v riznych obméndch v zdvislosti na tom,

jaké jsou odpovédi na nésledujici otazky:

» Do jaké miry je model rozpracovany?

» Do jaké miry je model zavazny? Je mozné vynechat ¢i doplnit nékteré oblasti?

» Do jaké miry je ¢i md byt model v ¢ase proménlivy?

» Kdo je zapojen do tvorby, dotvareni a obmény modelu? Jakych jeho ¢asti? Kdo zjistuje
jeho naplilovani?

» Jaké jsou mechanismy tvorby, dotvareni ¢i obmény modelu? Jaké jsou procedury zjis-
tovani jeho napliiovani?

Ptikladem konkrétniho modelu a tedy i1 konkretizaci odpoveédi na uvedené otdzky je ,,Proces
méfeni kvality pedagogické prace* podle Mezindrodnich standardt pedagogické prace (ISSA
standardy) vytvofenych asociaci Step by Step. BliZe viz na www.sbscr.cz nebo www.issa.nl
(odkud jsou prevzaty nasledujici informace).

To, Ze je model kvality zakotven i v tomto piipadé v urcitych hodnotdch je vyjadieno v pred-
staveni Mezindrodni asociace Step by Step: ,,Mezindrodni asociace Step by Step (ISSA)
je nevladni ¢lenska organizace, kterd byla zaloZena v Nizozemi s cilem podporovat demo-
kratické principy a posilovat zapojeni rodi¢t a komunity do vzdélavani déti v raném véku
(3—12 let). ISSA ma vizi oteviené spolecnosti, kde celd komunita napoméhd détem k na-
plnéni jejich potencidlu a kde se déti aktivné podileji na vzdélavacim procesu.*

Na vrcholu pyramidy je kvalita pedagogické prace. Oblasti kvality jsou v tomto piipade
ndsledujici:

Individualizace

Ucebni prostiedi

Zapojeni rodiny

Techniky smysluplného u¢eni

Planovani a evaluace

Profesiondlni rozvoj

Nk D=

Socidlni inkluze.
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Oblasti nejsou ddle ¢lenény na podoblasti, ale jsou pojmenovany ukazatele kvality (uptes-
néné naplnénim specifickych pozorovatelnych cili v ¢innosti ucitele). Napft. pro oblast
individualizace jsou to:

,,1.1 UCitel posiluje pozitivni sebepojeti déti prostfednictvim interakce s jednotlivymi détmi
v souladu s jejich znalostmi a vyvojovym stupném.

1.2 Ucitel si uvédomuje, Ze mezi détmi existuji vyrazné rozdily ve zptisobech a tempu rastu,
mysleni, jazyka a socidlnich dovednosti v disledku individudlnich rozdilu a kultur-
nich vliva.

1.3 Ucitel se seznamuje s historif, hodnotami a charakteristikami rodin, jejichZ déti ma
ve své péci.”

A napt. ukazatel 1.1 je dale specifikovan jako:

> ,Castd interakce s kazdym ditétem, pfi¢em ucitel d4vd najevo citovy vztah, zdjem a tictu.

» Prételsky a zdvorily zpisob hovoru s détmi na Grovni jejich oci, oslovovani déti jménem.

) S

Ptikladem standardu pro oblast individualizace je: ,,Na zdkladé svych znalosti o vyvoji
ditéte a svého vztahu s détmi a jejich rodinami se ucitel snazi o docenéni rozmanitosti kazdé
tfidy a vychdzi vstiic individudlnim potfebam a potencidlu kazdého ditéte.*

Evaluacnim ndstrojem je pozorovaci arch, ktery obsahuje uvedené polozky oblasti, ukazatelt
a jejich specifikaci véetné metodiky prace s timto pozorovacim archem a zptsob jeho
vyhodnoceni.

Vystupem evalua¢niho ndstroje jsou hodnoty ukazatelt na Skale
S — soustavné pozorovatelny jev

O - obcasné pozorovatelny jev

Z — ziidka pozorovatelny jev

Vysledné hodnoceni je nalezeno jako konsensudlni hodnoceni dvou pozorovatelt (pro-
Skolenych zkuSenych praktiktl). Konsensudlni hodnoceni vznikd na zakladé dohody nad
puvodné nezavisle vzniklymi protokoly z pozorovani. Vysledky jsou poklddany za véro-
hodné, kdyZ shoda kazdého pozorovatele s konsensudlnim hodnocenim je alespoi 80%.

Podobné jako byl predstaven model hodnoceni kvality pedagogické prace mezinarodni
asociace Step by Step, daly by se na pozadi obecného schématu modeli kvality predstavit
Model CAF (Common Assessment Framework) pro hodnoceni kvality v institucich ve-
fejné spravy (vysledek spoluprace ministri zemi EU odpovédnych za vefejnou spravu,
dostupné na strankach Ceské spolecnosti pro jakost http://www.csq.cz/cs/model-caf.html),
model pro hodnoceni kvality $kol ve Skotsku (dostupné na http://www.scotland.gov.uk/
Publications/2008/05/08160456), model QIBB (QualititsInitiatiative BerufsBildung) pro
hodnoceni kvality odbornych $kol v Rakousku (dostupné na http://www/Qibb.at/de/home/
info/matrix.html) ¢i jiné vznikajici modely kvality.
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4.2.2 Modely efektivity

Na zdklad¢ schématu ukdZeme modelové typy chdpani efektivity. Modely v podstaté od-
povidaji moZnym pojetim efektivity. V piipadé konkrétniho vyzkumu, méfeni riiznych para-
metrt, jejich uvadéni do vztahi a interpretace ziskanych vysledku a souvislosti se obcas
prolind vliv vice modelt. Jaky model je dominantni, se projevuje jednak v méfenych charak-
teristikdch a uvadénych vztazich, jednak ve vysledné argumentaci.

REALITA oblasti REALITA jednotky PLAN
- VSTUPY VSTUPY <
5 )
O
D
M 3) p
PROCESY { PROCESY |« P ZASADY
N
K
Y
2 \
p p 4 o) )
||  VYSTUPY VYSTUPY | g———p CILE
dosaZitelné
W VYSLEDKY |[€———P»
(na zdkladé @)
empirickych
zku§enosti jinych
relevantnich
jednotek)
EFEKTY 4. ...... >

Obr. 2: Modely (operacionalizace) efektivity
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V centru obr. 2 jsou PROCESY, mysleno procesy urcité jednotky. Pfi uvazovani o kvalité
a efektivité vyuky muZe byt jednotkou vyuka daného ucitele v urcité hodiné, jeho vyuka
po cely rok v urcité tfid€ z jednoho pfedmétu, veskera vyuka v dané Skole po urcité obdobi,
apod. Presnd definice jednotky ovliviiuje i povahu dalSich prvka v obr. 2. Pro adekvatni
vzdjemné porovnavani musi byt shodné definovany i jednotky v oblasti (nékdy oblasti
bude vyuka stejného predmétu ve stejném roc¢niku u jinych ucitelt, jindy vyuka po celou
dobu povinné skolni dochdzky ve Skolach stejného typu, apod.)

Procesy se realizuji v uréitych PODMINKACH. V konkrétnim vyzkumu, ve kterém jsou
podminky brany v Gvahu, zde hraji dlohu vysvétlujicich kontextudlnich faktort. Vedle
redlné probihajicich procest jsou v nékterych pojetich efektivity brany v ivahu planované
CILE, v naSem piipadé cile vyuky a stanovené ZASADY, za kterych ma byt vyuka reali-
zovdna.” Cile orientuji pozornost na dosazené VYSTUPY, které mohou mit charakter
k procestim se bezprostiedné vztahujicich VYSLEDKU (v nasem piipadé vysledki Zakii)
nebo s dlouhodobé&jii perspektivou obecnéji pojatych EFEKTU, u kterych by bylo mozné
stdle jest€ uvazovat jako o disledcich procesii vyuky (pracovni uplatnitelnost na trhu préce,
Zivotni spokojenost, kulturné ekonomicky status rodiny, atp.) (Priicha 1996).

Velmi ¢asto se v ur¢itém vyzkumu efektivity objevuje sledovdni nejenom vystupt, ale
i VSTUPU. JestliZe je sledovdna dosaZend tiroveti znalosti Zakii, nutné se dostavé ke slovu
i otdzka, jakd byla znalostni droven Zakt na pocétku vyukového procesu. Moznd modelova
zkouman{ efektivity si nyni popiSeme. Sté¢Zejnim metodologickym problémem veskerych
vyzkumu efektivity je operacionalizace téch proménnych, které jsou v konkrétnim pitipadé
brany v tvahu a de facto zastupuji v obr. 2 tu vyznacené obecné kategorie.

Jednotlivé modely (pojeti) efektivity jsou v obr. 2 zndzornény piisluSnymi ¢islicemi vztahu:
(1) Vztah mezi vstupy a vystupy — nejcastéjsi ekonomické pojeti hledajici vztah mezi vynosy
(vystupy, efekty) a ndklady (vstupy). RovnézZ je bran v Gvahu pfi experimentdlnich
vyzkumnych planech (pretest-posttest). Na tomto zakladé se realizuji i pokusy o ur¢o-
vani tzv. pfidané hodnoty. Pfedpokladd se shodnd operacionalizace vstupt a vystupt,
v piipadé€ ekonomie se jednd o ekvivalenty penéz. Adekvatné ve fyzice byvd urovana
ucinnost jako podil hodnoty veli€iny na vystupu a na vstupu, kde je tato veli¢ina vy-
jadrena ve stejnych jednotkach. V pripad€ vyuky se miiZe jednat o ekvivalentni testy
znalosti na za¢atku a na konci vyuky a statisticky vyhodnocené nikoliv podily, ale napt.

vvvvvv

(2) Vztah mezi procesy a vystupy — nejcastéjsi zdjem badateli v pedagogickém vyzkumu.
Procesy jsou hodnoceny jako efektivni (G¢inné), pokud vedou k poZadovanym vy-
sledkiim (formulovanym podle cili). Tento model efektivity odpovidad paradigmatu
proces-produkt (viz niZe). Cile nejsou bezprostfedné brany v dvahu, maji v§ak vliv na
operacionalizaci vystupu.

? Odligeni zdsad a cili vzd&lavéni viz napf. § 1 $kolského zdkona (Zakon &. 561/2004 Sb). Zasady
jsou takové definované parametry kvality, které jsou uzndny za dileZité dodrZovat i bez toho, aby
se déle hledala prokazatelnost jejich uzite¢nosti pro stanovené cile. Napft. spravedlivost pfistupu
ucitele ke v§em Zaktm.
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(3) Vztah mezi zdsadami a procesy — v tomto piipadé se jedna spiSe o zjisténi kvality pro-
cesu jako souladu se zdsadami. Zde je tento vztah uvadén jen pro iplnost. Svym charak-
terem je voditkem formulace kritérii kvality procesti v modelu kvality. Snad bychom
se nesetkali s tim, aby procesy realizované v souladu se zdsadami byly hodnoceny jako
efektivni, zcela jisté by ale byly oznaceny za kvalitni.

(4) Vztah mezi cili a vystupy — v ptipadé vyuky prioritni zdjem uciteld. V rozvinutych sys-
témech hodnocenf existuje technika Score Cardu' pro hodnoceni souladu cilti a vy-
sledkd. Technika predpoklada dislednou operacionalizaci cilu tak, aby dfive, neZ budou
realizovény procesy, bylo zndmo, jak bude vyhodnoceno jejich dosaZeni prostfednict-
vim zji$téni trovné vystupu.

(5) Vztah mezi cili, vystupy a procesy — jedna se o sjednoceni variant (2) a (4). Hlavnim
kritériem pro posuzovani procest i vysledku jsou cile, zdsadam neni pfizndna viha
kritérii. Viz napf. rozsahlé vyzkumy v USA —zde v dvahu vstoupil i model 1 (Coleman
1966; Greger 2004).

(6) Vztah mezi skutecnymi a dosaZitelnymi vystupy — dosud malo zkuSenosti. Chybi rele-
vantni ddaje. Pfedpoklada se rozsdhlejsi datova zdkladna. V rozvinutych systémech hod-
noceni existuje technika benchmarkingu pro hodnoceni vztahu vysledka dané jednotky
s jinymi relevantnimi jednotkami. Toto pojeti se odrdZi napt. i v Malmquistove indexu.
Vyhoda Malmquistova indexu (zavedeného ekonomy) spoc¢iva v tom, Ze neni nutné pie-
vadét vstupy a vystupy na ekvivalent ceny a dale je mozno odlisit relativni efektivitu jed-
notek, napf. Skol od zmén administrativnich a jinych podminek, za kterych svoji efektivitu
realizuji. Tyto pfednosti spolu s mozZnostmi viceparametri¢nosti vstupt, vystupt a zahr-
nutim kvality jako samostatného parametru jsou diivodem pouZitelnosti Malmquistova

vvvvv

ve Skolstvi jsou zatim spiSe ojedinélé a demonstracni (bliZze napt. Chval 2004).

Vztah kvality a efektivity z hlediska popsanych modelii

Odlisn4 strukturace pojmu vyjadfend odliSnymi typy modeld a z nich vychazejici vyzkumné

operacionalizace kvality a efektivity soucasné ukazuje na jejich prolindni. Nékdy je kvalita

chdpana jako nadfazeny pojem efektivité, jindy to je obracené. Oba pristupy jsou mozné

a mohou se prolinat. Co to znamend v jazyce popsanych modelti?

1) Efektivita jako soucdst kvality. Efektivita (i efektivity v upfesnéni sledovanych vztaht
podle modeltl) muZe byt oblasti ¢i podoblasti modelu kvality. V pfedstaveném modelu
kvality pedagogické prace je jednim z ukazateld kvality v oblasti profesionélniho roz-
voje, Ze ucitel prubézné reflektuje, posuzuje a hodnoti efektivitu svych metod.

2) Kvalita jako soucdst efektivity. Nékteré indikétory sledované v ramci modelu kvality
mohou byt parametry v modelu efektivity nebo jako faktory ovliviiujici efektivitu
(sledované v ramci uvazovanych podminek napliiovani efektivity). Napf. by mohla
byt vyzkumné feSena otdzka, které ukazatele kvality pedagogické prace maji nejsilnéjsi
vliv na dosahovani dobrych vysledkt Zakt (méfenych napft. externé zadanymi testy).

' Jsou stanoveny piesné hodnoty ukazateli signalizujici dosaZeni/nedosaZeni dil&ich cilii, & miru
jejich splnéni. Prostfednictvim vaZenych praméra, kde vahy urcuji prioritu dil¢ich cila, se ziskaji
hodnoty parametri vypovidajici o mife splnéni cili hlavnich.
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Pokud ziZime nds pohled na zkoumani kvality ¢i efektivity vyuky, jisté¢ budou vyzkumné
otazky kvality soustfedény vice na proces vyuky a otazky efektivity budou sledovat pie-
vazné vysledky zdku v relaci napf. ke vstupnim podminkam zaki, ke vzdélavacimu kon-
textu, k poZadovanym cilim atp.

Empirické vyzkumy, jejichZ cile jsou zaméfeny na zkoumadni kvality ¢i efektivity, jsou re-
lativné nové oznacovany zastfeSujicim pojmem vyzkumy evaluacni (srov. Hendl 2005).
Jsou to tedy takové vyzkumy, které jsou v jadru hodnotové orientované, vybér a tvorba

metod je ovlivnéna urcitym konceptem kvality ¢i efektivity a vyslovované zavéry se na
zakladé empirickych dat k t€émto konceptim opét vztahuji.

4.3 Piehled vyzkumu efektivity vyuky

Jak jsme jiz uvedli vySe, byva obvykle efektivita vyuky integrdlni (a zdsadni) soucasti vy-
zkumu efektivity vzdélavani. Efektivita vzdélavani zpravidla uvazuje jako zdkladni jed-
notku $kolu, efektivita vyuky pracuje na trovni tiidy ¢i jednotlivého ucitele.

Scheerens (2004) uvadi pét zdkladnich typt vyzkumu efektivity — v zdvorce uvadime ¢isla
modeli efektivity podle obr. 2:

Vyzkum rovnych pfileZitosti (spravedlivosti) ve vzdélavani (1, 5)
Ekonomické studie funkei vzdélavaci produkce (1)

Evaluace kompenzac¢nich programii pro znevyhodnéné zZaky (4)
Studie mimoradné tspésnych skol (2)

M S

Studie efektivity ucitelt, tfid a vyukovych procesi (2, 5)

Vzhledem k zaméfeni této kapitoly nds samoziejmé budou nejvice zajimat vyzkumy uve-
dené pod bodem 5, ¢aste¢né sem spadaji vyzkumy tspéSnych Skol, protoZe zahrnuji i vyrazny
zfetel k vyuce a praci ucitelt. Jako piiklad l1ze uvést proménnou pozitivni ocekavani uci-
teltt smérem k vykonu Zdka (high expectation), kterd ptinaseji pozitivni Gi¢inky jak na trovni
individudlniho ucitele pti vyuce, tak jako celoskolni strategie.

Koncept efektivity vyuky se jako rdmec pro systematické zkoumani vlivu $kolniho vzdé-
lavéani na Zdky objevuje ve druhé poloving 20. stoleti ve Spojenych statech americkych.
V prvni fazi se empiricky vyzkum soustfedil na osobnostni rysy ucitelii (napt. zda jsou ve
vztahu k zZaktm pratelsti, nebo si zachovédvaji odstup). V tomto obdobi se také objevuje
koncept vyucovacich stylii ucitele''. Vétsina tehdejich studii viak nepotvrdila, Ze by
mezi osobnostnimi rysy ucitelil a vysledky Z4ku existovala jasnd vazba. Dal§i vyzkumy se
proto vice soustiedily na projevy chovani ucitelil pfi vyuce. Postupné zacalo byt chovani
ucitelti ddvano do souvislosti s vykonem Zaku. Tento pfistup byl pozdéji nazvan ,,proces-

" Vyzkum vyucovacich styli ucitele pokracuje do soucasnosti a soustiedi se na projevy ucitelova
pojeti vyuky jako ustdlenych vzorcu chovéni zavislych na hodnotéch, které ucitelé upfednostni
v okamZiku, kdy se jimi vyzndvané hodnoty v konkrétnich vyukovych situacich dostdvaji do
konfliktu a je potfeba ucinit rozhodnuti, které dat prednost (vice viz Fenstermacher, Soltis 2008).
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-produkt® a pod timto oznacenim se stal uréitym rdmcovym oznacenim pro vyzkumy
efektivnosti vyuky vibec (v podstaté se jednd o jakysi zakladovy model, ktery je v dalSich
obdobich spiSe rozvijen, nez Ze by byl zdsadné popien). Procesem je nejcastéji chdpano
vyucovani ucitele a produktem vysledky Zdka (viz model 2 v obr. 2).

NEe

Mezi nej¢astéj$i proménné chovdni ucitele identifikované v tomto paradigmatu patfi:
1. Jasnost vykladu vzhledem ke kognitivni drovni Zaka.

2. Flexibilita uc¢itelova chovani, cili a vyucovacich postupt vzhledem k aktudlni situaci
pri vyuce.

3. Entusiasmus ucitele projevovany ve verbdlni i nonverbdlni komunikaci.
Podnécujici a disledné chovani ucitele pti zadavani a kontrole u¢ebnich tiloh a povinnosti
véetné domdcich tkoli.

5. Pfiméfeny kriticismus — prili§na kriticnost ma negativni vliv na vykon Zaka.
Povzbudivé pisobeni na Zaky — pfijimani jejich ndvrhi, akceptovani jejich pociti
a stimulace jejich iniciativy.

7. Poskytovani zaktim piileZitosti naucit se chipat kritéria hodnoceni. Jasné vysvétlovani,
jak koresponduje, to, co se naucili, s tim, co je hodnoceno v testech a pfi zkouSeni.

8. Rizeni a organizace prace Zdkua. Naptiklad upozornéni, kdyZ odbihaji od tématu, suma-
rizovani diskuse, organizovani ¢asu pfi vyuce, zdiraziiovani dileZitych mist ve vzdé-
lavacim obsahu apod. (Scheerens 2004).

Vyvoj modelovdni efektivity vyuky

V pocéte¢nich fazich vyzkumu efektivity vyuky byla pozornost zaméfena na vyuZivani
¢asu. Vyzkumy soustfedéné na faktor ¢asu vedly k diilezitym zavérum jako napiiklad, Ze
zvySovani vyucovaciho ¢asu nenf automaticky zarukou zvySovani vykonu Zaku. Jako da-

vvvvvv

S nartistajicim mnozZstvim vyzkumi efektivity vyuky se za¢inaji objevovat i prvni modely.

Za pocatek modelovani efektivity vyuky 1ze oznacit Carrolliv model (Carroll 1963). Sklada

se z péti tfid proménnych, od kterych se oéekava, Ze budou vysvétlovat rozdily ve vykonu

zaku. Vsechny tiidy proménnych se vztahuji k Casu, ktery je vyZadovan ke splnéni urcité

ucebni dlohy. Prvni tfi faktory jsou pfimo vyjddieny v mnoZstvi asu, zatimco dva zbyva-

jici faktory maji pfimé disledky pro mnoZstvi ¢asu, které Zak potrebuje ke splnénf urcité

ucebni tlohy. P&t tiid proménnych je:

1. naddni, viohy, talent Zaka; mnoZstvi ¢asu, které Zak potiebuje, aby zvladl danou uc¢ebni
ulohu za optimdlnich vyukovych a motiva¢nich podminek

2. prilefitosti k uceni; mnozstvi ¢asu uréeného pro uceni

3. vytrvalost, houZevnatost; mnoZstvi Casu, které je Zak ochoten stravit pfi feSeni ukolu
nebo vyukové jednotky

4. kvalita vyuky, jestliZze kvalita vyuky neni optimalni, potfebny ¢as nartstd (zde se jedna
o ptipad, kdy je pojem kvalita podfazen pojmu efektivita)

5. schopnost porozumét vyuce; napiiklad porozuméni jazyku, Zdkova schopnost zjistit
samostatné, jakd je podstata u¢ebni tlohy a jak postupovat pri jejim feSeni (Carroll 1963).
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U faktoru ,,kvalita vyuky* Carroll konstatuje, pfi pohledu zpét po 25 letech, Ze ptivodni
formulace pfili§ nevystihovala vlastnosti kvalitni vyuky a uvadi: ,, ... Zdkiim must byt jasné
Feceno, co se uci, Ze musi byt v adekvdtnim kontaktu s ucebnimi materidly a Ze postupné
kroky musi byt peclivé pldnovdny a fizeny* (Carroll 1989, s. 26). V Carrollové puvodni
formulaci jsou pfileZitosti k uéeni identické s alokovanym ¢asem uceni, zatimco pozdéji
jsou vétSinou chapany jako mira souladu uc¢ebnich tloh s oéekdvanymi vystupy. Povazu-
jeme to za zfetelny posun pozornosti ke vzdélavacimu obsahu (viz zavér kapitoly).

Validitu Carrollova modelu potvrdilo mnoho vyzkumnych studii a metaanalyz. Stal se také
zdkladem Bloomova modelu zvladajictho uéeni (rmastery learning) a modelu ,,piimé vyuky*
(direct instruction) (Rosenshine 1983). Kdyz se v pedagogické psychologii zacal formovat
kognitivni smér, poslouzil Carrolliiv model pro dalsi elaboraci kompetence ucit se ucit ¢i
metakognice. Fakticky tak poslouzil jako most mezi behavioristy a kognitivisty. Na bazi
Carrollova modelu navrhl Creemers (1994) elaborovanéjsi model, ve kterém rozliSuje tfi
hlavni aspekty ,.kvality vyuky*‘: kurikulum, postupy vniti‘ni diferenciace (grouping pro-
cedures) auditelovo chovani. (Jednd se o piiklad oblasti kvality, jak jsou vymezeny v obr. 1).

Po kognitivismu se dal§im silnym impulsem pro modelovani efektivnosti vyuky stalo para-
digma inspirované konstruktivismem, které prinasi pfedevs§im ponékud jiny pohled na
zaka a jeho uceni. Zjednodusené feceno je Zakovi pfizndna mnohem aktivnéjsi role pfi
uceni. Uceni je popisovéno jako autoregulovany proces s mnoZstvim piileZitosti k obje-
vovani a zdkovym vlastnim interpretacim. Strategie uceni, kompetence k uceni a jeji
reflektovani (metakognice) se stdvaji stejné duleZité jako zvladnuti vzdélavaciho obsahu.
Tento pfistup logicky méni i roli ucitele. Stava se vice kouc¢em nebo facilitdtorem Zdkova
uceni nez zdrojem vzdélavaciho obsahu. To ma konkrétni dopady do podoby vyuky. Klade
se mensi diraz na strukturovani a planovani vyukovych cili a vyukovych aktivit a spiSe
se predpokladd, Ze vyukové cile se objevuji béhem (situovaného) uceni. I kdyz je konstruk-
tivismus ¢asto vykladan jako protiklad k tzv. tradi¢ni vyuce, existuji i piistupy, které v kon-
struktivismu vidi spiSe pfileZitost, jak zvysit efektivitu tradi¢ni vyuky. Uceni je potom
vnimano jako ¢innost, kterd je v n¢kterych vyukovych situacich regulovana ucitelem a jindy
autoregulovana Zakem. V tomto smyslu je na uceni pohliZeno ve vyzkumech efektivity
vyuky.

Vyzkumy efektivity vyuky

Pfi vyzkumech efektivity vyuky jednoznacné prevladaji kvantitativni pristupy. Teprve
v soucasnosti jsou doprovazeny kvalitativnimi metodami. V 80. letech 20. stoleti bylo
realizovéno tolik vyzkumnych studii, Ze to umozZnilo provadét metaanalyzy, které dosa-
vadni vyzkumnad zji§téni na poli efektivity vyuky syntetizovaly. Metaanalytickd metoda
znamend aplikaci statistickych postupti s cilem shrnout vysledky vice empirickych studit,
které se zabyvaji stejnym nebo podobnym problémem. Pfi tom se analyzuje velikost i¢inkt
zjisténych v jednotlivych studiich. Pfislusna metodologie pfedstavuje pokus systemizo-
vat jednotlivé kroky pfi préci na prehledu o vysledcich v dané oblasti (Hendl 2004).
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Vystupem metaanalyz jsou kategorie promé&nnych mé&fené pomoci tzv. velikosti vicinku'?
(effect size). Mezi nejzndmé;jsi patii metanalyzy H. Walberga (1984) a Frasera et al. (1987).
Walberg uvadi mezi nejefektivn€jSimi vyukovymi postupy takové proménné jako povz-
buzovani Zakl (reinforcement) ¢i prace v malych skupindch. Fraser dospél ke zjisténi, Ze
nejvice s vykonem Zdka koreluji promé&nné jako kvalita vyucovani; mnoZstvi vyuky nebo
zpétnd vazba. Na pocatku 90. let byla provedena obsahld metaanalyza, kterd shrnovala
dosavadni poznatky v oblasti vyzkumu efektivity vzdéldvani s ohledem na vliv vzdélava-
cich, psychologickych a socidlnich faktort na uceni (Wang, Haertel, Walberg 1993). Ackoli
zahrnuji studie, které sleduji jak kontextové, tak Skolni faktory, nejvice z nich (36 %) se
zabyva ,,designem a realizaci kurikula a vyuky*, ,,charakteristikami Zakad* (24 %) a ,,vyu-
kovymi postupy*‘ (18 %). Jednim z vystupil této metaanalyzy je klasifikace faktort (rank-
-ordering) podle relativni duleZitosti na ,,distalni* (vzdalené) a ,,proximalni* (blizké) vzhle-

dem k vlivu na vykon zaka.

Ny

Nésledujici seznam ukazuje faktory sefazené od nejbliZsich faktort k vzdalenéjsim:
studijni pfedpoklady zaku

vyukova praxe (practices)

vzdélavaci kontext domova a obce

podoba kurikula a vyuky

kultura Skoly, klima $koly, demografické podminky Skoly

YV V V V V VY

statni a Uzemni vlida a organizace (Wang, Haertel, Walberg 1993).

Pokud ponechdme stranou studijni predpoklady Zdki, tak ve faktoru vyukovd praxe nejsilngji
se zakovym vykonem koreluji proménné 7izeni tiidy (napt. prehled ucitele nad dénim ve
ttid€), klima tridy, hodnocent ve tride, kvantita vyuky (napt. mnoZstvi ¢asu stravené zZaky
pii préci) a interakce ucitele a Zdka (napt. Zaci pozitivné reaguji na otdzky od ostatnich
7akt a od ucitele). Ve svych interpretacich efektivni vyukové praxe autofi rozliSuji dva typy
interakce pfi vyuce:
» Odbornd (academic) interakce mezi ucitelem a Zakem. M¢la by vést Zdky k tomu, aby
si uvédomovali strukturu znalosti specifickou pro dany predmét, naptiklad prostied-
nictvim vhodné kladenych otazek.

» Socidlni interakce mezi ucitelem a Zakem. M€la by odrazovat Zaky od rusivého chovani
a navozovat ve tfidé ,,atmosféru podporujici uceni; navic je zmifiovano vyuZivani
pochval a korektivni zpétné vazby.

7da4 se, 7e tato metaanalyza ddva za pravdu vyukovym pristuptim, jako je zvladajici u¢eni
vybudované na behaviordlnim piistupu, a soucasné jiz respektuje i ptistupy kognitivistické
nebo konstruktivistické, kdyz klade diiraz na metakognici a interakci mezi ucitelem a Zdkem.

12 Méfeni velikosti Géinku umoZiiuje vyjadit silu rozdilu nebo vztahu takovym zpiisobem, Ze je
miZeme porovnavat s vysledky jinych studii. To ndm napiiklad dovoli rozhodnout, zda néjaka

Nz AN

nova vyucovaci strategie ma vétsi tcinek na vysledky zakt neZ jind metoda (Muijs 2004).
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Podle Scheerense (2004) vyzkumy efektivity vyuky v 90. letech v podstaté potvrzuji hlavni
charakteristiky efektivni vyuky, které byly formulovany v pfedchozim obdobi. Jako nové
trendy identifikuje:

A. navrat ke zkoumdani osobnostnich charakteristik ucitelu

B. vétsi pozornost vyucovani dovednostem vyssiho fadu, autoregulovanému uceni a ,.kon-
struktivistickym* piistuptim

C. chdpani vyucovani jako facilitaci ueni Zaku prostfednictvim vytvareni ucebnich aktivit
a povzbuzovani zakt (Scheerens 2004).

Ve Spojenych stiatech americkych se otdzce efektivnosti prdce ucitelii vénovala pozornost
pri debat€ o standardech vyucovaci kompetence (Darling-Hammond 2000). Mezi empi-
balni (komunikaéni) dovednosti. Ve Velké Britanii identifikoval H. McBer (2000) dvanact
relativné stabilnich znakt efektivnich ucitelu, které usporadal do ¢ty skupin (clustert).

Oblast kvality Kritérium Popis
. Z4vazek udélat pro kazdého Zaka maximum
Commitment RV oy e
a umoznit v§em zdkum, aby byli dspéSni.
VEfit, Ze vSichni Zaci jsou schopni byt uspésni
Vira v druhé ” <y ! . pREDYLEED
Profesionalita a vyporddat se s t€Zkostmi.

Spravedlivost
a spolehlivost

Byt stédly a spravedlivy; dodrZovat dané slovo.

Respekt

VErit, Ze na kazdém zdkovi zaleZi a zaslouZi si uctu.

Myslent, uvazovani

Analytické mySleni

Schopnost myslet logicky, fesit problémové tlohy

a rozpozndvat piiCinu a ndsledek.

Schopnost vidét podstatné rysy a spojitosti

Konceptudlni C gy p yoe RO
9 p i v pfipadé velkého mnozZstvi nesouvisejicich
mysleni s
detailu.
HouZevnata energie pro stanovovani a plnéni
Vytrvalost PR AL « .
odvéZnych cilt pro Zdky i pro Skolu jako celek.
1 s Vyhledavani Schopnost objevovat podstatu véci; intelektudlni
Ocekdvani . . .
informaci zvidavost.
S Eldn, nadSeni pro jedndni ,,ted a tady* s ohledem
Iniciativa NI S
na pfichdzejici uddlosti.
Flexibilita Sch?p.nost a ochota prizpusobovat potieby situaci
a ménit taktiku.
e Eldn a schopnost formulovat jasnd ocekdvani a para-
. . Akontabilita ) P , "V . .. p
Vedeni (leadership) metry a vést ostatni k odpovédnosti za svij vykon.

Zaujeti pro uceni

Zajem a schopnosti podporovat ZaKy pfi uceni a po-
mdhat jim stdt se sebejistymi a samostatnymi
ucicimi se subjekty.

Tab. 1: Vlastnosti efektivnich ucitelii (McBer 2000)
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Scheerens (2004) upozoriiuje na to, Ze v ur¢itém smyslu se soucasné vyzkumy efektivity
vyuky vraceji k aspektu, ktery se vyskytuje jiz od 60. let 20. stoleti jako ,,podminky uceni*
(Gagné 1975) ¢i jako zminény Carrolliiv model. Jednd se o pozornost vénovanou aktivnimu
zapojeni Zdka a jeho u¢ebnim strategiim jako zdsadnim ,,medidtorim* mezi vyucovacimi
postupy a vysledky Zakl. Scheerens (2004) tak dochazi k zavéru, Ze vysledky uceni Zaki
zavisi predevsim na jejich ucebnich strategiich a motivaci k uceni. Na zdklad€ toho defi-
nuje faktory vyuky, které se jevi jako dileZité pti regulaci Zdkova uceni, aby sméfovalo
k ocekdvanym vystuptim. DéEIi je do tfech hlavnich dimenzi: relevance, Cas a struktura.

A. Dimenze relevance se tyka vybéru uciva vzhledem ke vzdélavacim ciliim a v propo-
jeni s kurikulem. Zahrnuje i zajisténi, aby realizované kurikulum odpovidalo zamysle-
nému kurikulu, propojeni kurikula mezi ro¢niky a tfidami; a zajiSténi, aby obsah vyuky
odpovidal obsahu didaktickych testli a dal§ich hodnoticich ndstroji. Tento posledni
aspekt je obvykle popisovan jako ,,pfileZitost k uceni* (viz vyse).

B. Dimenze c¢asu se tyka jednak alokovaného Casu, jednak ,,¢istého vyucovaciho ¢asu®,
ktery miZe byt definovan jako oficidlni vyucovaci ¢as minus Cas ,,ztraceny* jinymi
aktivitami. Konec¢né ¢as ,,strdveny pii praci na u¢ebnich tlohdch*, ktery je vyjadienim
doby, kdy jsou Zici aktivn€ zapojeni do vyukovych aktivit.

P73

C. Dimenze struktury je urcitou vyucovaci ,,technologii* (v procedurdlnim smyslu, tedy
ne ve smyslu aplikace informacnich technologif). Strukturované vyucovani v takovych
formdch, jako je ,,zvladajici u¢eni* prokdzalo ve studiich efektivity vyuky pozitivni
vysledky, obzvlasté pro znevyhodnéné Zaky na prvnim stupni zakladnich skol, ale také
na vyssich stupnich pti vyuce dovednosti vyS$si kognitivni trovné. Na zdklad€ poznatkl
inspirovanych konstruktivismem by tato dimenze méla byt nahliZzena jako kontinuum
probihajici od poskytovani pevné struktury a ,,scaffoldingu® uc¢ebniho procesu az
k poskytovani samostatnosti Zdktim. Efektivni vyucovani potom muzZe byt chapdno
jako spravnd drovei piimétena studijnim pfedpokladiim Z4ki, uc¢ebnim dlohdm a vzdeé-
lavacim cilim. Dimenze struktury také zahrnuje ¢asté monitorovani pokroki Zaka
a poskytovani zpétné vazby a povzbuzovani podle vysledkii hodnoceni. V tomto smyslu
se nejednd pouze o poskytovani kognitivni podpory, ale také o podporu Zdkovy anga-
Zovanosti. Pfizptisobovani ndro¢nosti specifickym potfebdm zakid mtZe byt také spe-
cifickym aspektem strukturovani vyucovani.

Soucasné vyzkumy efektivity ve vyuce

Mezi soucasné vyzkumy efektivity vyuky typu ,,what works® Ize uvést vyzkum, jehoz
primdrnim cilem bylo identifikovat vyucovaci strategie, u kterych je nejvyssi pravdépo-
dobnost, Ze budou zvySovat vykon zdka. Jako zdroj poslouZily vyzkumné studie za po-
sledn{ tfi desetileti 20. stoleti pfevdzné ve Spojenych statech americkych. Prehled ukazuje
devét kategorii, u kterych vysledky metaanalyzy ukdzaly nejvyssi primémou velikost t¢inku
(kategorie jsou sefazeny od nejvyssi velikosti tcinku).

» identifikovani podobnosti a rozdilnosti v uéivu

» vytvafeni shrnuti a psani pozndmek

» povzbuzovani asili Zéki a poskytovani uznani jejich praci
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domdci dkoly/ptiprava a procvicovani
nejazykové reprezentace

kooperativni u¢eni/vyucovani

urcovani cilti a poskytovani zpétné vazby

YV VYV VY

vytvafeni a ovérovani hypotéz
» aktivovani pfedchozich znalosti (Marzano et al. 2000).

Jak je patrné, nejvétsi velikost i¢inku prokdzaly vyukové ¢innosti zaloZené na identifiko-
vani podobnosti a rozdilnosti v uéivu jako komparace ¢i klasifikace, které Zaci aktivné
provadéji pti ucebnich dlohdch. Jako dalsi piehledy efektivnich vyukovych strategii 1ze

odkdzat na edi¢ni fadu Vzdé¢ldvaci praxe Mezindrodni akademie vzdéldvani UNESCO
(Walberg, Paik 2000; Efektivni uceni ve skole 2005).

Mezi nejaktudlnéjsi prehledy vyzkumu efektivity vyuky patii studie Seidelové a Shavelsona

(2007), ktera shrnuje vysledky vyzkumu v oblasti efektivity vyuky v poslednich deseti le-

tech (1996-2006)". Jako zdkladni vyzkumnou metodu autofi pouZili metaanalyzu vy-

zkumnych studif, které se zabyvaly zjiS§tovanim G¢inkl vyuc€ovani na uceni. Efektivita vyuky
byla zkoumdna ze trech tGhlt pohledu.

A. Prvni byl zaloZen na skute¢nosti, Ze G¢inky vyucovani na u¢eni mohou byt riizné. Nékteré
¢asti vyuCovani mohou plisobit na kognitivni rozvoj Zéka, zatimco jiné na rozvoj jeho mo-
tivace k uceni akonecné jednotlivé soucasti vyucovani mohou ovliviiovat procesy ucen.

B. Druhy thel pohledu spoéiva v tom, Ze autori kategorizovali studie, z nichZ ¢erpali, do
dvou riiznych vyukovych modelti. Prvni model byl tradi¢ni model proces-produkt, jak
jsme jej popsali vySe. Kromé toho vyvinuli i vlastni pfistup, ktery vychdzi ze sou-
¢asnych modelt vyucovani a uéent, kde je u€eni charakterizovano jako autoregulovany
a konstruktivni proces vytvareni podporujiciho u¢ebniho prostedi (Brandsford, Brown,
Cocking 2000; Floden 2001). Na zdkladé téchto predpokladii autofi vytvorili novy
vyukovy model, ktery se skladd z t€chto soucasti:

oblast znalosti/vyucovaci pfedmét/charakter uciva

¢as na uceni

organiza¢ni rdmec uceni

tfidni klima

stanovovani cilt

fizeni u&ebnich innosti'*

evaluace

regulace, monitorovani a rozhodovani.

PENANRE DD =

'3 Autofi pouZivaji termin teaching effectiveness v Sirokém slova smyslu slova tedy podobné jako
Scheerens (2004) instructional effectiveness. Vyuku neoznacuji instruction, ale disledné dodrzuji
spojeni teaching and learning.

'* Autofi za proximdlni (nejiZeji souvisejici s u¢enim) povazuji fizeni ucebnich &innosti (6) a dile
je Cleni na: Socidlni interakce ve tridé —kooperativni ¢i individudlni ¢innosti; Zabyvani se u¢ebnimi
¢innostmi vedoucimi k ziskani obecnych dovednosti, jako jsou napt. dovednosti verbalniho pro-
jevu, chdapani symbolického jazyka apod.; Zabyvani se oborové specifickymi cinnostmi, které jsou
potiebné pro budovani znalosti v daném vyucovacim predmétu (jsou domain-specific).
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C. Tteti thel pohledu sledoval, jakou roli hraje pfi zjisfovani efektivity vyuky vyzkumny
design. Autofi zjistili, Ze existuji dva odliné pifstupy k vyzkumu efektivity vyuky. Prvni
z nich je zaloZen na rozsdhlych korelacnich vyzkumech, ve druhém pfistupu se vy-
zkumnici soustiedi na uceni se specifickému vzdéldvacimu obsahu. Tento piistup je
zaloZen na nartstajicim mnoZstvi kvaziexperimentdlnich a experimentdlnich studii
ucinku specifickych vyukovych ptistupti na Zdkovo uceni (Cohen 2003).

PouZité metody

Nejprve probéhlo vyhleddvani relevantni literatury v databazich pomoci klicovych slov
jako efektivni vyuka, efektivita ucitele, s nimiz byly kiiZové kombinovany pojmy vyjadiujici
vystupy uceni jako kompetence, vykon, vysledky, motivace, tispésnost apod. Vysledkem bylo
vice nez 300 publikaci a ¢lankt v odbornych ¢asopisech. Nasledné byly vyfazeny studie
z predskolni a specidlni pedagogiky. Potom bylo uplatnéno kritérium, Ze studie musi obsa-
hovat ptivodni empirickd zjisténi. Aplikaci tohoto kritéria nastala redukce na 125 studii.
Kazda z téchto studii byla potom prozkoumdna z toho hlediska, jaky pocet vztahi mezi
proménnymi vyucovani a vysledky Zkii obsahuje. Bylo zjisténo 1 665 takovych replikaci',
které kolisaly v jednotlivych studiich od 1 aZ po 121. Potom bylo aplikovano dals{ kritérium
vybéru. Uginky vyucovéni na uceni musely byt vztaZeny k nejméné jednomu predpokladu
zaku (napf. predchdzejici znalosti, socioekonomicky status Zakt apod.). Aplikace tohoto

z X7z

kritéria sniZila pocet studif o 13, takZe konec¢né ¢islo bylo 112 publikaci s 1357 replikacemi.

Poté byly vybrané studie nejdiive klasifikovany do stejnych kategorif jako v pfedchozim
modelu (Scheerens, Bosker 1997). Ukazalo se vsak, Ze vysledky jsou obtiZné srovnatelné,
protozZe kritéria vybéru zahrnutych studii nebyla stejnd.

Mxz

Na zdklad€ nového vyukového modelu prokazala nejvyssi hodnotu velikosti G¢inku kategorie
executing domain-specific activities, tedy rizeni ucebnich cinnosti souvisejicich se speci-
fickym ucivem (0,21, kdeZto Zadnd z ostatnich neprekrocila hodnotu 0,04). Tento vysledek
se objevil jak pro primdrni, tak pro sekundarni stupeii vzdélavani. Empiricky byla potvr-
zena teoretickd domnénka, Ze fizeni ucebnich ¢innosti mé silny dopad na kognitivni
aspekty uceni. Pomérné pfekvapivym zjisténim bylo, Ze vychdzi i jako jeden z nejdilezi-
téjsich faktord pro motivacné-afektivni vystupy Zaka. Zavéry, ke kterym autofi dospéli,
1ze shrnout do nékolika bodu:

» PouZity model efektivity vyuky zdsadné ovliviiuje vysledky metaanalyzy, proto by mél
byt explicitné popsdn a mél by reflektovat soucasny stav védeckého poznani. Kazda
metaanalyza by méla zohlediiovat velikost vzorku a vyloucit studie, které dostatecné
nekontroluji populaci zaku, kterou zkoumaji.

Nz st

» Efektivita vyuky je komplexni. Nejvétsi tcinek na kognitivni vystupy zZakt ma fizeni
ucebnich ¢innosti souvisejicich s konkrétnim ucivem (domain specific). Na motivac-
né-afektivni vystupy mély nejvétsi icinek Cinnosti souvisejici s vyu¢ovacim pied-

'V origindle autofi definuji replikaci jako vztah mezi specifickou souddsti vyuky a vystupem Zdkova
uceni.
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métem, socidlni zkuSenost, ¢as na uceni a fizeni a monitorovani. Pro ucebni procesy

ukdzaly nejvetsi ucinek opét ¢innosti souvisejici s ucebni latkou, ¢as na uceni a so-
cidlni zkuSenost.

» Oborové specifické cinnosti prokazovaly konzistentné nejsilnéjsi vliv vyucovani na
uceni 7Zaku a 1ze je oznacit za nejefektivnéjsi faktory vyuky.

» Oborové specifické cinnosti jsou zkoumdny primdrné v (kvazi)experimentdlnich pod-
minkdch. Pro mnoho postulovanych soucasti vyuky se vSak tento typ studii vyskytuje
velmi zfidka. Pfi srovnani experimentélnich a kvaziexperimentdlnich vyzkumnych planda,

N2

experimentdln{ studie vykazuji vyssi velikost ti¢inku neZ kvaziexperimentdlni studie.

» Vétsina studii efektivity vyuky md korelacni charakter. DvE tietiny zkoumanych vztaht
mezi vyucovanim a u¢enim byly zaloZeny na korela¢nim principu. Pro korela¢ni studie
je charakteristické, Ze se zabyvaji spiSe distdlnimi souc¢dstmi vyuky, které s u¢enim zaki
pfimo nesouviseji. VEtsSina korelacnich studii pouZiva dotaznik pro Zdky, méné Casto
dotazniky pro ucitele nebo pozorovani ¢i videozdznam. Autofi spatiuji praveé v kombi-
naci riznych metod cestu pro budoucnost vyzkumu efektivity vyuky (Seidelovd, Sha-
velson 2007).

4.4 Zaveér

Koncept kvality a efektivity vyuky je jiZ po nékolik desetileti tispé$né rozvijen a v soucas-
nosti se ukazuje jako velice vitdlni. V Ceském prostiedi se efektivita vyuky zacind vice
zkoumat v 80. letech (Kuli¢ 1980; Skalkov4, Bacik a kol. 1988), v poloviné 90. let vznika
prehledova monografie J. Prichy Pedagogickd evaluace (1996). PrestoZe byly od té doby
publikovény zajimavé dil¢i studie, ucelend teoretickd monografie v posledni dobé nevznikla.
Na Slovensku se tématem efektivity vyucovani zabyva napt. I. Turek (2002).

Pokusili jsme se v této kapitole naznacit, jak je moZno pohliZet na problematiku kvality
aefektivity vyuky. Pfedkladané modely kvality a efektivity chdpeme jako pracovni a dou-
fame, Ze prispéji k otevieni odborné diskuse. Piehled vyzkumu efektivity v poslednim
desetileti v zahrani¢i ukazuje na skutecnost, Ze se duraz presouva od hleddni univerzal-
nich doporuceni a obecnych zdvéri k vetsi diferenciaci a prohlubovani pohledu na efekti-
vitu vyuky (Campbell 2004). Vyzkum efektivity vyuky v poslednich desetiletich opakované
prokdzal, jaké postupy a strategie jsou efektivni v obecné rovin€. Do popfedi zdjmu bada-
telti se dostdvaji ucebnf situace v redlnych podminkach Skolni vyuky. To vyZaduje soustedit
se na specifika vyuky riiznym vyucovacim predmétim, riznému ucivu. Jako cenné se jevi
predevsim experimentalni vyzkumy, které se soustiedi na proximalni sou¢ésti vyuky. Detail-
né&jsi pohled na kvalitu a efektivitu vyuky si bez nich nelze predstavit. Domnivame se, Ze
prehled vyzkumu kvality a efektivity v zahrani¢i miZe byt dobrou inspiraci i pro ¢esky
pedagogicky vyzkum.
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5 VYUKOVE METODY
JAKO PREDMET VYZKUMU

Josef Maridk, Tomds Janik

5.1 Uvodem

Kapitola je tvodem do problematiky vyzkumu vyukovych metod. Autofi vymezuji pojem
vyukova metoda a odliSujf jej od pojmu védeckd metoda. Nésledné podavaji prehled o ame-
rickych, némeckych a ¢eskych vyzkumech, v nichZ byly vyukové metody sledovany. Na
zdkladé analyzy prezentovanych vyzkumu autofi rozliSuji dvé hlavni tematické oblasti
vyzkumu vyukovych metod — jednd se o: (1) vyzkumy zaméfené na uciteliiv metodicky
repertodr; (2) vyzkumy zamétené na efektivitu vyukovych metod. Nasleduje pojednani
o problémech spojenych s operacionalizaci pojmu vyukova metoda a ptehled hlavnich vy-
zkumnych metod, kterymi se vyukové metody zkoumaji. Zavérem autoii naznacuji perspek-
tivy vyzkumu vyukovych metod.

5.2 Vyukové metody — vymezeni pojmu

Pojem metoda obecné znamend cestu k cili (z fec. meta + hodos = cil + cesta). ProtoZe z4-
meérem této kapitoly je pojednat o zkoumani metod vyuky, je tfeba nejdiive vyjasnit vztah
metod vyzkumu a metod vyuky, ponévadZ termin metoda je pouZit polysémné ve dvou,
byt blizkych vyznamech. Cilem védecké (vyzkumné) metody je ziskat objektivné nové
poznatky, cilem vyukové metody je poznatky sdélovat a interpretovat. Oba vyznamy se
mohou v nékterych piipadech sblizovat (informace o novych objevech pro odborniky),
nebo naopak zcela riznit (vycvik v dovednostech). Védecké metody jsou nezbytnym né-
stroje kazdé védecké prace a jejich uceleny systém tvori metodologii védy, vyukové metody
predstavuji instrumentdrium vzdélavacich postupid a zahrnuji se do metodiky. V nékte-
rych pfipadech jsou ndzvy jak védeckych, tak vyukovych metod totoZné, ale jejich cile
a realizace jsou odli$né, jako napt. pozorovani, popis, experiment, analyza, syntéza, indukce,
dedukce a dalsi. OvSem n€kdy se miZe i laické pozorovani transformovat v ndro¢né pozo-
rovani védecké a pfinést novy objev (napt. amatérské astronomické pozorovani).

Vyukovd metoda (diive téZ vyucovaci metoda, kterd se dnes chdpe jako ¢innost ucitele) je
sdm o sobé¢ slozity edukacni fenomén, ktery stavi pfed vyzkum ndrocné otdzky. Moderni
pedagogika vymezuje vyukovou metodu jako koordinovany systém vyucovacich ¢innosti
ucitele a ucebnich ¢innosti Zdka orientovany na dosaZeni danych vychovné-vzdélavacich
cilt. Vyzkumny pfistup by mél respektovat tuto strukturovanou jednotu ¢innosti ucitele,
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¢innosti Zdka a cile (obsahu), ponévadz jen v této trojdilné komplexité vyukovd metoda
objektivné postihuje cestu Zddoucim smérem. V nékterych didaktickych koncepcich se
metoda jednostranné zaméfuje jen na ¢innost ucitele — vyucovaci metoda (napt. herbar-
tovskd pedagogika), jindy se hlavni diraz klade na aktivitu Zdka — u¢ebni metoda (napft.
v reformni pedagogice). Navic je vyukova metoda vazdna na podminky, v nichZ se realizuje,
¢imzZ se dostava do uzkého kontaktu s organizacnimi formami vyuky a s didaktickymi pro-
sttedky (viz Manak, Svec 2003, s. 21-41; Pracha 2006, s. 105-109 apod.). Ve vyzkum-
ném pristupu k vyukovym metoddm je nadto tfeba rozliSit obecnou epistemologickou rovinu
(univerzdlni metody pozndvani), rovinu humanitnich véd (vztahujici se k socidlnim jeviim)
arovinu specificky didaktickou (zahrnujici vlastni oblast vyukovych metod).

Pozornost vyZaduje také vztah vyukovych metod k pfibuznym pojmtm, ktery je tfeba
ujasnit, aby se rozsah pojmu vyukova metoda nadmérné nerozsifoval. Tyto pojmy se nékdy
s vyukovou metodou prekryvaji, protoZe s ni v rizné mite souviseji. Tyka se to napf. ter-
mint styl, strategie jako pojmiim nadfazenym na jedné strané, a termintim technika, postup,
metodicky obrat jako k pojmiim metod€ podifazenym na stran€ druhé. Styl se chape jako
svébytny postup zahrnujici fadu procedurdlnich subkategorii (strategii, metodu aj.), stra-
tegie je vice ¢i méné implicitni (a obvykle individudln€ pfiznacny) ustileny systém pravidel
nebo pravidelnosti, které podminiuji vybér a posloupnost ¢innosti sledujicich dany cil (po-
drobnéji viz VIckova 2007; kap. 6). Technika uceni v této souvislosti znamend zplsob,
prostfedek slouZzici k dosazeni cile. Metodicky obrat patii k dil¢im aktivitdm, z nichZ se
technika, metoda, strategie, styl sklada. Navic vSechny uvedené kategorie se mohou tykat
jak vyuc€ovaci ¢innosti ucitele, tak u¢ebnich aktivit Zaku, takZe 1ze hovofit o stylu, strategii,
metodé€ vyucovani ucitele, ale taktéZ o ucebni metod¢€ zZdka. V dal§im textu budeme vZdy
vychazet z pojeti vyukové metody jako spolecné cesty Zdka a ucitele a vSechny blizké ter-
miny je tfeba interpretovat v tomto smyslu.

Ani po ujasnéni terminologie se nékdy nevyhneme tskali, Ze pokus o podédni prehledu
cesy, které vymezenou oblast presahuji, ponévadZ edukacni déni vZdy nelze jednoznacné
roz€lenit na jeho skladebné prvky. Ze systémového pohledu je totiZ vyukova metoda sou-
¢asti strukturné sloZitého celku (obr. 1). Kromé jiZ uvedenych vazeb vstupuje do poptedi
funkce vyukové metody v interakci ucitele a Zaku, kterd ve vyuce zajistuje jejich vzdjem-
nou komunikaci.
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Obr. 1: Hlavni prvky v procesu vyuky

5.3 Vyzkumy vyukovych metod — prehled

Jak je patrné z kap. 2, Sir§im rdmcem zkoumadni vyukovych metod jsou vyzkumy ucitelova
chovani. Nicméné v piipadé vyzkumu vyukovych metod se jednd o typicky didakticky
pohled na to, co ucitel a Zaci ve vyuce délaji. Pojem vyukova metoda zdlraziiuje intencio-
nalitu ucitelova jedndni, sledovani cila vyuky a fizenost Zdkovych ucebnich aktivit.

Ve svétovém méfitku je problematice vyukovych metod vénovan bezpocet publikaci a studi,
v této kapitole se budeme zabyvat pouze t€mi, o nichZ jsou dostupné soustavnéjsi prameny.
Na4S stru¢ny prehled se zaméfi na situaci ve Spojenych statech americkych, v némecké ja-
zykové oblasti a v Ceské republice. O vyzkumu v USA a SRN podali vystizny piehled E.

Terhart a H. Wenzel (1993), ktery pro nds bude hlavnim vychodiskem.

5.3.1 Vyzkumy vyukovych metod ve Spojenych stiatech americkych

Ve Spojenych statech americkych se vyzkum vyukovych metod vyznacuje bohatou tradici
a velkym poctem vyzkumnych pojedndni, kterd jsou piistupna v ¢asopisech a v priruc-
kach vyzkumu vyuky (napf. aktualizovana vydani Handbook of Research on Teaching 1963,
1973, 1986, 2001), coZ umoziuje jejich porovnani a hodnoceni. Dana oblast spadd pod ozna-
¢eni research on methods of instruction, event. instructional design apod. (srov. Tobin et
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al. 1994; Brophy 2004 ad.). I kdyZ mnohé studie nesou pecet americkych vyzkumnych tradic
(napf. spojeni vyzkumu se vzdélavaci praxi), jejich zaveéry prinaseji i pro teorii vyznamné
podnéty, nebot ovliviiuji rostouci komplexitu i diferenciaci edukacni reality i teoretického
zdzemi (psychologie informaci, ak¢nf teorie, matematické modely aj.). Nékdy maji cha-
rakter popisu inovaci, zobectiovani zkuSenosti nebo pfindseji podnéty pro zkvalitiovani
edukacni prace skol. Vyzkumy vyukovych metod proto zahrnuji nejen vyukové metody
v Cisté podobé, ale sleduji je i v souvislostech a situacich, na nichZ vyukové metody v redl-
ném edukacnim procesu participuji. Je to napt. zpisob mysleni a chovéni ucitele (jeho vy-
ucovaci styl), profesni vyvoj ucitele, psychologie prace apod. Ukazuje se téZ, Ze empirické
vyzkumy vyukovych metod sleduji inovace vzdélavactho procesu, snahy o zkvalitnéni
Skoly atd. Z ptehledu americkych vyzkumi vyukovych metod také vyplyva, Ze tradi¢ni
konfrontace kvantitativniho a kvalitativniho vyzkumu je pfekondna, nebot oba vyzkumné
pristupy se Casto vzdjemné prekryvaji a doplituji.

5.3.2 Vyzkumy vyukovych metod v némecké oblasti

Také pohled na némeckou situaci ve vyzkumu vyukovych metod je podnétny a inspirujici.
Némecké prehledy pedagogickych vyzkumi, které jsou k dispozici, nejsou tak vyrazné
specializovény, jako je tomu v USA. Zahrnuji zpravidla $irsi oblast pedagogickych jevi
(napf. kurikulum, Skolu, vyuku atp.) a nejsou orientovdny piimo na piehled vyzkumi
vyukovych metod, ale pfesto poskytuji o této problematice mnoho informaci. Vyukové
metody jsou pfedmétem pedagogického a didaktického vyzkumu. Postupem Casu se tento
vyzkum diferencoval a vyukové metody se vyhranily jako svébytné pole badatelského zajmu.
V némecky psané odborné literatufe se s nim setkdme pod oznac¢enim Forschung von Unter-
richtsmethoden/Lehrmethoden (srov. Terhart 2005; Meyer 2004 aj.).

V némecké oblasti se postupné prehodnocuje tradice duchovédné pedagogiky (geistes-
wissenschaftliche Pddagogik), jejiZ metodologické principy nékdy pfili§ zduraznovaly
hermeneutické a historické piistupy k pedagogickym jevam. Postupné se ve vyzkumu vyu-
kovych metod posilovala hlediska vychazejici z psychologie uceni a socidlni psychologie
opirajici se o empiricky vyzkum. Vyzkumné studie se vic zaCaly zabyvat srovnavanim efek-
tivnosti jednotlivych vyukovych metod a jejich pfinosem pro vychovné-vzdélavaci cile.
Dulezitym, vyzkumné potvrzenym zjiSténim napt. bylo, Ze Zadnd vyukova metoda neni
sama o sobé efektivnéjsi nez druhd, Ze vzdy zéleZi na okolnostech a podminkach, v nichz
se vyukova metoda pouZije.

Velmi cenné vysledky pfinesla anketa provedend v NSR v r. 1989, v niZ se experti vyjad-
fovali k vysledkiim vyzkumu ohledné stavu a perspektiv vyukovych metod. Jako experti
byli osloveni ¢lenové celostétni komise Skolni pedagogiky (didaktiky) a ti odbornici, ktefi
publikovali studie o vyukovych metodach v poslednich péti letech. Méli odpovidat na sedm
otevienych otdzek tykajicich se hlavné vysledki vyzkumu vyukovych metod, metodologie
pouzité pii vyzkumech, vztahu vyzkumu vyukovych metod v obecné roviné k roviné jed-
notlivych vyucovacich pfedméti apod. Otazky ankety byly oteviené a Siroce formulované,
aby se ve vysokém stupni mohla projevit diferenciace a variace nazoru respondentti. Nékteré
vyznamné zavéry a naméty uvadime niZe, nebot jsou pro danou problematiku piinosné
a podnétné.

86



Potvrdily se nekteré jiZ difve zjisténé skutecnosti, které jsou pro dalsi vyzkumy v této oblasti
urcujici. Z hlavni tendence odpovédi vyplynulo, Ze definitivné skon¢ilo mechanické ché-
pani vyukovych metod a mysSleni inspirované behavioristickymi teoriemi, hledajicimi
kauzdlni vazby mezi sledovanymi proménnymi. Byl pferuSen monopol empirického kvan-
titativniho vyzkumu a byl téZ zavrZzen mytus existence jedné nejlepsi metody, ktery byl
nahrazen diirazem na vyznam a efektivnost vyukové metody vzhledem k situaci, Zdkovi,
sledovanému cili atd. Naopak jako dominantni bylo zdiiraznéno holistické myslenf{ a ne-
zbytnost aktivniho, autonomniho uceni. Tato koncepce uceni byla v zrcadle vyzkum do-
plnéna o mordlni aspekty, o ilohu osobnosti uditele a jeho praktickych znalosti.

Pozornost si zaslouZi nékteré konkrétni odpovédi, ponévadz vyhrocuji aktudlni problémy,
které jsou vyzvou pro dalsi sledovani:

» Vysledky vyzkumi nejsou jen svédectvim o psobeni vyukovych metod, ale reflektu;ji
Sirsi edukacni realitu, ponévadzZ je ovliviiuji téZ organizacni podminky (skryté kuri-
kulum), osobnost ucitele a dalsi faktory.

» Vyzkum nékdy oddéluje zprostiedkovavany obsah od pouzitych vyukovych metod,
nerespektuje se, Ze dimenze obsahu a cile je ve vyukové situaci dominantni.

» Pfinékterych vyzkumech neni vZdy jasn€ urena zaméfenost a identita zkoumant, ¢asto
téZ chybi respektovani integrace teorie a praxe.

» Pro dosazeni presvédCivych zavéra se osvédcuje kombinovat kvantitativni a kvalitativni
vyzkum, mdlo se uplatiiuje vyzkum longitudindlni a ak¢ni.

» Efektivita vyukovych metod by se méla zkoumat v obvyklych kazdodennich $kolnich
situacich, nebot v umélych podminkach se dochdzi ke zkreslenym vysledktm.

5.3.3 Vyzkumy vyukovych metod v Ceské republice

Ceska produkce studif k dané problematice se nemiiZe, co se tyée poétu publikaci opiraji-
cich se o vyzkumna Setfeni, srovndvat s jejich bohatstvim v USA a SRN. V ¢eském pro-
stfedi je vyzkum vyukovych metod vyraznéji spojen s obdobim prvni republiky, a to pod
vlivem nebo ve spojitosti s reformnim hnutim. Pfipomerime alesponl vyzkumné aktivity
V. Pithody, ktery sledoval a dal podnét k vyzkumtm metod ¢teni (globalni metoda) a metod
vyuky psani. Jeho experimentdlni pedagogiku vyzkumné ovérovali Cetni ucitelé na po-
kusnych Skoldch, z nichZ néktefi své vysledky publikovali. Nelze opomenout S. Vranu,
ktery spojoval teoretické vychodisko reformni pedagogiky s praktickou vyukou na reformni
Skole ve Zling. Piihodiiv protagonista O. Chlup byl stoupencem hnuti ,,novych §kol* a v jeho
intencich zkoumal ve vlastni experimentdlni tfid€ vyukové metody v primarni Skole. K této
generaci patiiiJ. Dvoracek, ktery vyzkumné prispél k poznani a objasnéni aktivnich metod
uceni. Reformni hnuti vyvolalo mezi uciteli zna¢ny metodicky ruch, ktery se projevoval
riznymi inova¢nimi i vyzkumnymi aktivitami pii hled4ni a ovéfovani novych vyukovych
metod, které nasly uplatnéni v riznych metodickych ¢asopisech.

Po vilce se zvySeny vyzkumny zdjem o vyukové metody projevil v padesatych a Sedesa-
tych letech, kdy se dsili vyzkumniki zaméfilo na osvojovani pojmi a kategorii v ceském
jazyce, na metody cizojazy¢né vyuky a jiné metodické otdzky. V sedmdesatych a osmde-
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satych letech dominovala ve vyzkumech problematika programovaného uceni, vyuka pro-
stfednictvim algoritmil. Nékolik studif vzniklo na zdkladé vyzkumnych Setfeni o vybéru
zékladniho uc¢iva v né€kterych vyucovacich pfedmétech. V téchto letech se téZ objevily
obsahlejsi publikace o vyukovych metodach (Vaclavik 1966; Mandk 1967; MojZisek 1975),
ale vlastni vyzkum vyukovych metod se dostal do Gtlumu.

Po prevratu v roce 1989 se datilo navazovat na tradice jen postupné a pomalu, a to ve vSech
smérech. V tradici mezivdle¢nych reformnich snah pokracuje vyzkum aktivnich vyukovych
metod jako napt. samostatnd prace Zaki, problémové a projektové vyuky, nejnovéji také
metod vyuky dramatem. Mezi vyukové metody lze v §irSim pojeti zatadit téZ metody
rychlého ¢tent, kritického Cteni a také e-learningu. Je otdzkou, zda do vyukovych metod
patii také metody sebevzdeldvani a techniky uceni, jimzZ se ve vyuce téZ vénuje pozornost.

Dale probihd vyzkum vyukovych metod a jejich specifik v rdmci jednotlivych vzdélavacich
oblasti, obort ¢i vyucovacich pfedmétii. Toto Siroké pole nabizi bezpocet pfileZitosti ke
zkoumadni vyukovych metod, postup(l, inovativnich zpiisobti vzdéldvacich aktivit atp., ale
vystupy z riznych studii maji pfevazné raz icelovych metodickych sdéleni, zprdv a infor-
maci v ¢asopisech, které sice obohacuji vychovné-vzdélavaci praxi o zajimavé navody
apodnéty, ale vétSinou postraddaji hodnotu védeckych sdéleni. Tvoii v§ak nezbytné podhoubi,
z néhoZ muZe vyrustat ovéfené poznani novych jevi. VétSinou jde o oblast oborovych di-
daktik, kde se objevuji téZ snahy o vyzkum a zobecnéni zkuSenosti. B€Zné jsou zaznamy
a analyzy vyucCovacich hodin, které pochopitelné zahrnuji také udaje o pouZzitych vyuko-
vych metodach, které ovSem zpravidla nejsou dominantnim hlediskem autorova zdméru.

Z domdcich vyzkumi vyukovych metod jmenujme z posledni doby alespoil nékteré.
V. Svec (1996) provadél vyzkum zaméfeny na ucitelovo pojeti efektivnich vyucovacich
postuptl. Ve svém vyzkumu pouZil dotaznik opirajici se modifikovanou projektivni techniku
doplilovani vét. Nedokoncené véty byly formulovany ve znéni: Pod efektivnim vyucovacim
postupem si predstavuji... atp. S. KaSparkovd a R. Otépkova (2006) provedli dotaznikové
Setteni, jehoZ cilem bylo zjistit, jaké vyukové formy, metody a prostfedky pouZzivaji uci-
telé k objasiiovdni nového uciva, k aktivizaci Zdkl a k opakovani uciva. Cébalova (2004)
zkoumala, do jaké miry ucitelé ve vyuce vyuZivaji prvkii kooperativniho vyucovani. Cepié-
kové a Sikulové (2004) se ve svém vyzkumu zamé&Fovaly na vyuZivéni prvki otevieného
vyucovani, Korcova (2007) sledovala vyuZivani prvka konstruktivismu ve vyuce prvouky
na prvnim stupni zdkladni Skoly.

Vyukové metody byly zkoumdny také v rimci mezindrodné srovnavacich vyzkumt TIMSS,
CIVED a dalsich. Nejcastéji se pfitom uplatiiovalo dotazovani, novéji analyzy videoza-
znamu vyucovacich hodin — tzv. videostudie. Na zkoumdani vyukovych forem, fazi a pro-
sttedku (a vyhledové také vyukovych metod) se zaméfuje pozornost také v CPV videostudii
fyziky (Janik a kol. 2008) a CPV videostudii zemépisu (Hiibelova a kol. 2008).
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5.3.4 Hlavni oblasti vyzkumu vyukovych metod

Na zdkladé vySe prezentovaného prehledu vyzkumii 1ze stanovit dvé hlavni tematické oblasti,
do nichZ se zkouméni vyukovych metod koncentruje. Jednd se: (1) o vyzkumy zamétrené
na uciteliv metodicky repertodr; (2) o vyzkumy zamétené na efektivitu vyukovych metod.

Ve vyzkumech zaméfenych na uciteltiv metodicky repertodr se zjistuje, s jakymi vyukovymi
metodami jsou ucitelé obezndmeni, jaké k nim zaujimaji postoje (napft. oblibenost rtiz-
nych vyukovych metod), jakym pojetim vyukovych metod disponuji (Svec 1996), jaké
metody pouZzivaji ve vyuce — jak Casto ¢i v jakém ¢asovém zastoupeni apod. Zpravidla se
jednd o deskriptivni vyzkumy, v nichZ se uplatiiuje dotazovani ¢i pozorovani.

Ve vyzkumech zamétenych na efektivitu vyukovych metod se zjistuje, k jakym efektim
na strané zdka (v dimenzi kognitivni, emociondlni, socidlni aj.) vede nasazeni urcitych
vyukovych metod a jaké podminky musi byt zajiStény, aby se k témto efektim dospélo.
Zpravidla se jedna o korela¢ni vyzkumy (podrobnéji k tomu viz kap. 4), v nichZ se uplatiiuje
experimentdlni design. V rdmci experimenti jsou efekty raznych vyukovych metod pred-
métem systematické komparace v definovanych oblastech.

5.3.5 Vybrané vysledky vyzkumua vyukovych metod

Vyzkumy ucitelova metodického repertodru

Vyzkumy zamétené na ucitelitv metodicky repertodr ptinaseji zajimava zjisténi. Napf. ve
zpravé Ceské skolni inspekce za rok 2003/2004 se uvadi, Ze se ve vyssich ro¢nicich za-
kladnich 8kol ,,...nedarilo v potiebné mire uplatiiovat optimdlni proporce mezi edukacni
cinnosti ucitelii a vlastni aktivni pozndvact cinnosti Zdkii. Ve sledovanych hodindch stdle
prevazoval stereotypni styl vyuky s dominantnim postavenim ucitele i s jeho castym nega-
tivnim diisledkem — mensi podporou aktivity a tim i rozvoje védomosti a dovednosti Zdkit

zejména v 5. az 9. rocniku“ (s. 11).

V mezindrodnim vyzkumu CIVED se formou dotaznikového Setfeni mezi uciteli zjisto-
valo, jak se vyuc€uje obcanské vychové v zicastnénych zemich. Uk4zalo se, Ze ,,...nasi
ucitelé pouZivaji pri vyuce obcanské vychovy o néco méné ucebnice a pracovni sesity nez
Jejich kolegové v jinych zemich (na viceletych gymndziich jesté méné neZ na zdkladnich
Skoldch). Méné vyuzivand je také skupinovd prdce Zdkii a prdce na projektech. Ostatni akti-
vity, jako je vyklad, kladeni otdzek, modelovdni situact nebo zapojovdni Zdkii do verejného
Zivota jsou v nasich Skoldch pribliZné stejné casté jako v jinych zemich* (KtiZova a kol.
2001, s. 87).

Vyznamnym vyzkumem je videostudie TIMSS 1999 (Roth et al. 2006), v jejimZ ramci se
analyzovaly videozdznamy 439 vyucovacich hodin biologie, chemie, fyziky a zemépisu
v péti zemich svéta (Austrdlie, Ceskd republika, Japonsko, Nizozemi, USA). Videostudie
ukdzala, Ze zprostredkovdvdni nového uciva zabird 93 % Casu v Japonsku, 85 % v Austrilii,
79 % v USA, 78 % v Nizozemi a 67 % v Ceské republice. Ceskd republika ostatni zemé&
vyrazné prevySuje v zastoupeni faze opakovdni uciva (19 %) a hodnocent Zdkova uceni
(zkougeni), kterému je v CR vé&novano 9 % &asu. Dalif odlignosti mezi jednotlivymi zemémi
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byly shledany v tom, v jakych organizacnich formach se vyuka odehrava. Praktické aktivity
byly v mensi mife zastoupeny v Ceské republice a v Nizozemi, ve vétsi mife v Austrélii
av Japonsku. V Ceské republice vyrazn& dominovala (71 %) préce s celou tiidou v lavicich
(whole-class seatwork activities). Vyuka v jednotlivych zemich se odliSovala v tom, do
jaké miry Zdkiim umoZnovala pracovat metodami pfirodnich véd (scientific inquiry prac-
tices). Ukazalo se, Ze v Zadné ze zucastnénych zemi neni béZné, aby Zaci sami vytvdreli
vyzkumné otdzky. Pouze ve velmi mdlo ptipadech Zaci sami navrhovali procedury zkou-
prace metodami pfirodnich véd spocivalo v tom, Ze ucitelé zakiim umoziovali interpreto-
vat data (nejéast&ji v Australii, nejmén& asto v CR) a déle shirat a zaznamendvat data
(nejlast&ji v Japonsku, nejméné Casto v CR). Jednotlivé zemé se odlifovaly v mnoZstvi
motivacnich aktivit zatfazenych do vyuky (hry, pfekvapujici dramatické demonstrace,
soutéZe, hry v roli atp.). Motivacni aktivity byly do vyuky zafazovéany nejcastéji v USA
(23 % vyukového Casu). V Australii to bylo 11 %, v Nizozemi 5 %, v Japonsku 4 % a v CR
3 %. Souhrnem lze konstatovat, Ze ve vyuce piirodnich véd v Ceské republice pfevaZzuje
interakce s celou tfidou s dirazem na obsahovou spravnost. Relativné mdlo ¢asu mohou
Zaci vénovat individudln{ praci. Charakteristickym rysem ¢eskych hodin je opakovani
a verejné ustni zkouseni zaki.

Na zkoumdni forem a fazi vyuky byla zamétena pozornost také v CPV videostudii (Janik,
Najvar a kol. 2008). Vysledky ze sledovani vyuky fyziky a zem&pisu na 2. stupni ZS uka-
zuji, Ze v té€chto vyucovacich pfedmétech vyrazné prevazuji organizacni formy oriento-
vané na ucitele nad formami orientovanymi na Zdky (v poméru pfiblizné 3 : 1), naopak
v relativné malé mife jsou zastoupeny faze zaméfené na motivaci a metakognitivni pod-
poru ucebnich procesii. Zaci maji ve vyuce pom&mé& omezené piileZitosti k verbalnimu
projevu (ucitel mluvi priblizné 5x vice neZ vsichni Zdci ve tfidé dohromady). Déle se
ukdzalo, Ze se ve vyuce téméf viibec nevyuZivaji moderni média — audio/video/ICT (ve
vyuce fyziky jsou moderni média vyuZivdna pouze v 0,5 % vyukového ¢asu).

Také ve vyzkumu provedeném Hoferem a kol. (2005) se zjistovala Cetnost vyskytu jed-
notlivych &sti vyuovaci hodiny fyziky. Zaci hodnotili skutegnou &etnost vyskytu riz-
nych ¢asti vyucovaci hodiny na stupnici: O (nikdy) ... 3 (v 50 %) ... 6 (kaZdou hodinu).
Autofi shrnuji vysledky vyzkumu takto: ,,...jednotlivé vysledky miiZeme podle cetnosti
pouZivdni rozdélit do ti1 skupin. Prvni skupinu tvori podle naseho predpokladu vyklad,
opakovdni a reSent tiloh, druhou skupinu tvori pokusy ucitele a pokusy provddené Zdky a po-
sledni velkou skupinou jsou cinnosti mdlo v hodindch vyuky fyziky frekventované — vyprdvént,
referdty, video, film a internet (Svoboda, Hofer 2006/2007, s. 222). Napf. potadi jed-
notlivych ¢asti vyucovaci hodiny fyziky na zdkladni Skole podle priiméru na $kdle 0-6 je
nasledujici: vyklad (5,1), opakovéni (3,6), tlohy (3,5), pokusy ucitele (2,8), pokusy zaku
(2,1), vypravéni (1,6), referaty (1,4), video (1,4), film (1,1), internet (0,9). Jak autofi déle
uvadji, ,,...zardZejici je pokles privméru provddeéni pokusii ucitelem smérem od ZS. U¢i-
telé na NG provddéji pokusy méné casto, nez ucitelé na ZS; vétsi diiraz je na NG klade na
vyklad. Stejny posun jako u ucitelskych pokusii vidime i u pokusii provddeénych Ziky. Na ZS
provddéji Zdci vice pokusii nez na NG. Stav na NG a VG je podobny. Je zardZejici, Ze se
velmi mdlo pouzivd internet. Dokonce se pouZivini v posloupnosti ZS — NG — VG sniZuje. ..
(Svoboda, Hofer 2006/2007, s. 223).
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J. Skoda (2005) provedl v roce 2000 vyzkum na vzorku 136 u¢iteli piirodov&dnych pied-
méth z vybranych viceletych gymndzii, v jehoZ rdmci respondenti hodnotili frekvenci
jednotlivych vybranych vzdélavacich postupt uplatiiovanych ve vyuce pfirodovédnych
predmétl na Sestibodové stupnici na drovni intervalového méfeni, kde ,,1*“ znamenalo
,.kazdou hodinu* a 6 znamenalo ,,nikdy*. Aritmeticky primér odpovédi respondentli dosahl
hodnoty 5,56. Autor k tomu konstatuje: ,,...ve sledovaném vzorku ucitelii viceletych gym-
ndzii je projektovd vyuka vyuzivdna jen naprosto ojedinéle“ (Skoda 2005, s. 148).

J. Hronkova (2004/2005) zjistovala, zda ucitelé pouZivaji heuristickou metodu pii vyuce
fyziky na gymndziich. Soubor zkoumanych uciteli byl specificky, jednalo se o ucitele,
ktefi se aktivng zii¢astiiuji riznych seminait porddanych MFF UK nebo JCMF. Vyplnény
dotaznik autorce zpét zaslalo 41 uciteld, z nichZ 36 uvedlo, Ze heuristickou metodu po-
uziva. Autorka se také zajimala o to, ve kterych tematickych celcich, pfi vykladu jakych
fyzikdlnich déju a jevl ucitelé tuto metoda uplatiiuji; v cem vidi jeji vyhody; kdy ji podle
jejich ndzoru nelze pouZit; za jakych podminek by ucitelé tuto metodu vyuZzivali Castéji?
Ze zavéri vyzkumu vybirdme: ,,...ucitelé stiednich Skol se shodli, Ze se heuristickou metodu
snazi pouZivat vidy, kdy? jde provést priikazny experiment, z néhoz lze vyjit pri ’objevovdni’
zdvislosti mezi dvéma velicinami. ...heuristickd metoda je vhodnd pri pripravé studentii
na fyzikdlni olympiddu ¢i korespondencni semindre. ...z odpovédi ucitelii vyplyvd, Ze heu-
ristickd metoda je nejlépe pouZitelnd... (Hronkova 2004/2005, s. 480).

V. 74k (2006) se ve svém vyzkumu zaméfil na kvalitu vyuky fyziky na gymnaziich. Pro-
stfednictvim standardizované pozorovaci a posuzovaci techniky se sledovalo 75 vyuco-
vacich hodin u 10 ucitela fyziky na prazskych gymnéziich. Obecné zavéry tykajici se
kvality zkoumanych hodin formuluje autor takto: ,,...zhruba ve dvou tretindch hodin se
neexperimentovalo ...ve vice neZ v poloviné pozorovanych hodin nepouZil ucitel Zddné
pomiicky ...asi ve trech ctvrtindch hodin studenti vitbec nepracovali s Zddnym textem, to
znamend ani s ucebnici ne ...ve ctyrech pétindch sledovanych hodin nebyla pouZita heu-
ristickd metoda ...ve vice neZ ctyrech pétindch hodin se pouzivaly matematické prostiedky
...zhruba ve tFech ctvrtindch hodin se objevil alespori nékolikaminutovy vyklad...“ (Zak
2006, s. 7-8).

Vyzkumy efektivnosti vyukovych metod

Vyzkumy zamétené na efektivnost komplexnich vyukovych metod, tj. didaktickych kon-
cepci ukazuji, Ze koncepce primé vyuky (direct instruction) fizené ucitelem je U¢innéjsi,
pokud jde o ziskdvani znalosti (nariist akademického vykonu), neZ jiné koncepce (které
byly v danych vyzkumech sledovany).

S. Gruehnovd (2000) zkoumala vliv riiznych charakteristik vyuky na narist vykont Zaka
v matematice, biologii a chemii. Jako negativni efekty z hlediska nariistu vykonu zaki se
ukdzaly: repetetivni cviceni, nedostateCné fizeni vyuky, preskakovani z jednoho na druhé,
spolurozhodovani Zaki (o tom, co a jak se ucit). Jako pozitivni efekty z hlediska néartstu
vykonu zdka se ukdzaly charakteristiky konstruktivistického vyucovéani — sokratovsky
dialog, pti némZ si Zaci mohou ovétovat své hypotézy, vazba na zkusenosti Zaku, s nimiz
prichdzeji do Skoly (vyuka orientovand na porozumeéni).
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Koncepce primé vyuky je kritizovana zejména zastdnci autonomniho a autoregulovaného
uceni, ktefi argumentuji ve prospéch kooperativnich forem vyucovéni a uCeni (prace ve
dvojicich, skupinové prace). U kooperativniho ucent je doloZena jeho signifikantné vyssi
ucinnost ve srovndni s tradi¢ni (resp. soutéZivé orientovanou vyukou) v tom smyslu, Ze
kooperativni uc¢eni u Zakl Iépe rozviji schopnosti dosahovat skupinovych cilii a prebirat
individudlni zodpovédnost za skupinovy vysledek. Tyto efekty lze jesté zvysit, pokud se
v rdmci kooperativniho uc¢eni zavede reciprocni vyuka (Zaci se u¢i navzdjem), kdy Zaci
mohou ve vét§i mife uZivat kognitivnich strategii, coz prispivd k porozuméni ucivu (srov.
Gruehnova 2000).

5.4 Metodologické otazniky vyzkumu vyukovych metod

5.4.1 K problému operacionalizace ,,vyukové metody**
pro ucely vyzkumu

32

Pti zkoumani vyukovych metod se ¢asto nardZi na obtiZe spojené s operacionalizaci kon-
struktd, jako jsou napf. ,,ueni objevovanim®, ,,uceni orientované na cil®, ,,oteviené uceni*
¢i ,.kooperativni formy uceni®. Je obtiZzné nejen tyto konstrukty operacionalizovat, ale také
je v praxi viibec identifikovat. ReSenim je zkoumat je experimentélng, coZ s sebou oviem
prinasi problémy spojené s externi validitou. Nahlédnéme nyni na to, jakym zpiisobem je
pojem vyukovd metoda operacionalizovan v nékterych empirickych vyzkumech.

V nékterych vyzkumech jsou vyukové metody zkoumany v souvislosti s dal§imi didak-
tickymi kategoriemi. V némeckém vyzkumu Hageho et al. (1985) byla vyukova metoda
operacionalizovdna pomoci Sesti dimenzi (obr. 2), které byly sledovany pomoci nékolika
pozorovacich kategoridlnich systému.

. . . . | Metodicka o et s ~.
Didakticka . , Socidlni Kvalifika¢ni Cinnost
zakladni . o
funkce forma cil zaka
forma

Socioemociondlni interak¢ni kategoridlni systém

Rémcové proménné (obor, typ Skoly, ucitel...)

Obr. 2: Operacionalizace pojmu vyukovd metoda (Hage et al. 1985, s. 33)

Jako uZite¢né se v ramci n€ékterych vyzkumu vyukovych metod jevi rozliSeni tzv. makro-
-metod a mikro-metod (srov. Einsiedler 2000). Mezi makro-metody je zahrnovana napft.
primd vyuka i uceni objevovdnim, mezi mikro-metody jsou zahrnovéany napt. konkrétni
zpusoby prezentace uciva i kladeni otdzek atp. Mikro-metody se realizuji v rdmci makro-
-metod — napr. urcity zpiisob kladent otdzek (mikro-metoda) se realizuje v rdmci rozhovoru
se tridou (makro-metoda). Toto rozliSeni umoziiuje zkoumat vyukovy proces hloubéji,
s ptihlédnutim ke zdanlivé nevyznamnym detailim.
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V projektu CPV videostudie (Janik, Najvar et al. 2008) zatim nebyly vyukové metody
zkoumdny. K jejich zkoumdni se nicméné sméfuje v ,,pfipravnych* krocich, kdy jsou
zkoumany jednotlivé dimenze (napf. organizacni formy a faze vyuky), které vyukovou
metodu konstituuji. Dosavadni zkusenosti naznacuji, Ze pro zkoumani vyukovych metod
bude v rdmci CPV videostudie tteba vytvofit vhodny teoreticko-empiricky model.

5.4.2 Metody vyzkumu vyukovych metod

Co se tyce vyzkumnych metod pouZivanych pfi sledovani vyukovych metod, 1ze konsta-
tovat, Ze doneddvna ptevaZzovaly empirické metody kvantitativni metodologie, ale postupné
se za¢inaji uplatiiovat téZ metody kvalitativni. Dominantni vyzkumnou metodou ve sle-
dované problematice je popis a pozorovdni, které ov§em prevazné slouzi metodickym z4-
mérum; uplatiiuji se také v akcnim vyzkumu. Impuls pro zvédecténi pozorovacich technik
byl dan Flandersovou a Bellackovou metodou, které pfinesly exaktnéjsi postupy pfi za-
znamu pedagogickych faktl a moZnost jejich kvantitativniho zpracovani. Pedagogicky expe-
riment v pravém slova smyslu se pouzivd méné casto, ackoliv pravé experiment je vhodnym
ndstrojem pro zkoumani efektivity vyukovych metod. Je tomu tak ziejmé proto, Ze dodrZeni
vSech ndroki na experiment je velmi ndrocné. Pii vyzkumu vyukovych metod se Gspésné
uplatituje analyza dokumentii, nejCastéji zastoupend rozborem piipravy na vyucovani.

Oblibenou metodou se stile vice stava také ve vyzkumu vyukovych metod dotaznik, anketa,
popt. rozhovor (interview). Cést vyzkumnikii, zejména z fad praktiki, viak nedocefiuje
ndroc¢nost téchto vyzkumnych metod (napt. neni snadné ziskat reprezentativni vzorek res-
pondentl, coZ je jedna z podminek, aby zavéry byly validni). Totéz se tyka také rozhovoru,
ktery Casto ddaje dotazniku dopliiuje a zpfesiiuje. Neexperimentdlnimi vyzkumnymi me-
todami Ize ziskat vérohodné vysledky, ov§em pfi dodrZeni nezbytnych predpokladu. Jako
priklad 1ze uvést zavéry ze sledovani dvou tisic vyucovacich hodin (kombinace metod po-
zorovani, zapisu, rozhovoru a dotazniku), které zjistily frekvenci jednotlivych vyukovych
metod na nasSich Skoldch (Mandk 1967).

Z konkrétnich vyzkumnych aktivit, které se v soucasnosti pouzivaji, 1ze uvést vyzkumy
zaloZené na analyze videozdznamii vyucovacich hodin — CPV videostudie (Janik, Mikova
2006; Janik, Najvar et al. 2008). Zaznamy vyucovacich hodin, které se timto zptisobem
poftizuji, zachycuji aktivitu celé tfidy, ale protoZe jedna kamera nepfetrzZité snimd ucitele
a jeho komunikaci se Zaky, zfeteln€ a vyrazné jsou zaznamendny také vyukové metody, cozZ
umoZiuje jejich podrobnou analyzu.

Vyukovych metod se ¢astecné tykd i etnograficky longitudindlni vyzkum realizovany na
vybranych prazskych $koldch Skupinou prazské skolni etnografie (PSSE 2005). Tento, u nds
ojedinély projekt sice postihuje vice socidlni vztahy ve tfidé€ a Skole, ale v jeho zaméfeni
se nevytraci zdjem o vyukové metody. Podobny pokus o celostni sledovani celé Skolni
komunity Ize zaznamenat v piipad¢ alternativnich skol v Ostravé nebo projektové vyuky
v Olbiimstvi. Uvedené piiklady ukazuji, Ze se postupné obnovuje tradice z doby prvni re-
publiky ve smyslu spoluprice teoretikti a praktikd, ale Ze se ovSem upousti od jednostrannych
empirickych piistupli a vyzkumnici se pfiklani k celostnim, kvalitativné orientovanym
projektim. Do budoucna je tato cesta nadéjnd, nebot odpovidd celosvétovému trendu
sjednocovani kvantitativni a kvalitativni metodologie.
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5.5 Zavérecné shrnuti a perspektivy vyzkumu
vyukovych metod

Stru¢ny prehled nejvyznamnéjsich vyzkumu vyukovych metod ukdzal, Ze vyzkumnych
studii a zprav zkoumajicich tento dileZity edukacni fenomén je pomérné malo, prevazuji
ndvodnd, metodickd pojedndni. Jde zfejmé o docasny trend doméciho vyvoje; zdjem teo-
retikti i praktik® se vice zaméfuje na otdzky kurikula, ucebnic apod., kdeZto problematika
vyukovych metod ustupuje, snad jen do¢asné, do pozadi. Chybf asi také vyraznéjsi teore-
ticky impuls, z kterého napt. vychédzelo programované uceni. Do popiedi se sice dostava
problematika e-learningu, ale i ji chybi nové vychodisko z teorie uceni; ndvaznost na beha-
vioristické podmifiovéani z programovaného ucent jiZ totiZ neni s to iniciovat pokrac¢ovani

Yy

na vyS$§i drovni.

Potfeba podnétnych vyzkumi vyukovych metod je evidentni, nebot s reformnim udsilim,
které charakterizuje soucasnou $kolu, je Gzce spojeno také hledani novych cest, vhodnych
pro zvladani novych tkoli. Stile se nedafi ve vétsi mife nahradit tradi¢ni univerzalni uci-
teltiv vyklad aktivnéj$imi metodami, aby na ziskdvani védéni mohli ve vét$i mife partici-
povat Zaci. NevyzkouSené jsou postupy, které by umoznily v prifezovych tématech a pfi
koordinaci, integraci, multidisciplinarité vyuky pouZivat odpovidajici vyukové metody,
vyhovujici v§em sdruZenym obortim.

Bylo by ov§em marné hledat nejlepsi, univerzdlni vyukovou metodu, jak se o to pokousel
J. A. Komensky (synkritickd, srovndvaci metoda), podobné jako by bylo neti¢elné pouZivat
pouze jednu metodu vyzkumnou. Ve vyzkumech by se ov§em mohlo zjisfovat, v jakych
podminkach se ta kterd vyukova metoda nejlépe osvédcuje, a teoreticky vyzbrojovat uzi-
vatele metod, aby nepodléhali riznym reklamdm nabizejicim zdzra¢nou metodu. Akutni
potieba védecky provéfenych tspéSnych postupt a technik se projevuje napf. v cizoja-
zy¢né vyuce.

Ve vyzkumu vyukovych metod se v pfevazné mife uplatiiuje tzv. aplikovany vyzkum, nebot
vyukové metody se projevuji a uplatiiuji v edukacnf praxi. Zminili jsme se o metodickych
a navodnych statich a popisech osvéd¢enych postupt, které jsou publikovany v metodickych
Casopisech. Jsou zajisté zdrojem cennych zkuSenosti, odrazeji hledani lepSich vzdélava-
cich cest a jsou dilem tvofivych ucitelt, ale ¢asto postrddaji hlubsi ovéfeni vychodisek
i dosaZenych vysledki. Tuto iniciativu tvofivych uciteli by bylo zdhodno podpofit a orien-
tovat na tzv. ak¢ni vyzkum, ktery by se v této situaci dobie uplatnil. Otdzkou je, proc se
mentdlni problémy ve sféte vyukovych metod, napt. jejich vazbu na vzdélavaci proces, na
rozvoj aktivity, samostatnosti a tvofivosti Zkd, na praci ve skupindch apod. Diivodem je
moznd to, Ze specifické, aktudlni problémy vychovné-vzdélavaci praxe se doZaduji feSeni
a obecné aspekty dané problematiky nejsou dostate¢né zohlednény a ve vyzkumech pro-
sazovdny. Ve sledovanych vyzkumech se téméf nevyskytuje pouZiti pedagogického expe-
rimentu, i kdyZ pro zjiStovani efektivnosti vyukovych metod by byl vhodny. Stéle je v oblibé
vyzkum prostfednictvim pozorovani, pofizovani zdznamil (protokold) vyuky i vyzkum
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prostfednictvim dotazovani (dotaznik, rozhovor). Pfi zdznamu edukacnich jevii se do po-
predi dostdva moderni technika — zejména v podob¢ tzv. videostudii. Ve vétsiné piipadi
se pii zpracovani ziskanych dat dostate¢né nevyuZzivd moZnosti statistickych procedur.

JestliZe n4s stru¢ny piehled, zejména ve srovnani se zahrani¢nim, nemohl poskytnout piili§
mnoho vzorovych ptikladi vyzkumu vyukovych metod, pohled do budoucnosti je nadéjny,
ponévadz se zacind vice uplatiiovat feSeni problémi opfené o pevna vychodiska. To plati
obecné, ale Ize z toho vyvodit i rostouci podporu vyzkumu vyukovych metod. Také vyzkum
vyukovych metod se nepochybné dock4 své renesance, a zaradi se tak k silicimu proudu
pedagogického mysleni zaloZeném na empirickém zkoumani.
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6 STRATEGIE UCENI: VYZKUMNE OBLASTI,
PRISTUPY A METODY

Katerina Vickovd

6.1 Uvod

Pro kontinudlni rozvoj védni discipliny jsou duleZité prehledové studie, které shrnuji nejen
hlavni obsahové vysledky, ale také dosavadni metodologické postupy v urcité vyzkumné
oblasti. Jednou z Siroce rozvijenych vyzkumnych oblasti pedagogiky, psychologie a didak-
tiky jsou strategie uceni, zejména pak strategie uceni cizimu a druhému jazyku. Tato oblast
byla ve vyspélych zemich zkoumana poslednich 40 let velmi intenzivné, nikoli vSak
v Ceské republice, kde se strategie uceni dostaly do z4jmu vyzkumnika teprve v posled-
nich sedmi letech. Pfehledové studie predstavujici aplikované metodologické postupy
vyzkumu strategif publikované v ¢eském jazyce zatim spiSe postraddme. Cilem této kapi-
toly je proto nabidnout prehled pouZivanych metod vyzkumu strategii uc¢eni (na piikladu
strategif uCeni cizimu a druhému jazyku) a poukdzat na vybrané metodologické problémy
spojené s jejich vyzkumem.

Z vyzkumnych metod budeme diskutovat zejména dotazniky, inventére, interview, mysleni
nahlas, pozorovani a deniky. Z metodologickych problému nastinime otdzky introspekce,
retrospekce, subjektivnich verbélnich vypovédi, ex-post facto pristupu a vlivu vybranych
proménnych na ziskand data. Nastinime také hlavni vyzkumna témata a vyzkumné designy,
zminime hlavni autory a vyzkumy z dané oblasti a vyhledy vyzkumu strategii u¢eni v bu-
doucnosti.

6.2 Strategie uceni jako vyzkumna problematika

Pro volbu metody, jejimz prostfednictvim lze strategie zkoumat, je rozhodujici koncept
strategii. Strategie uceni jsou obvykle definovany jako soubory postupt, které jedinec po-
uziva k dosazeni ucebniho cile (Mares§ 1998). V soucasném pojeti se obvykle jednd o po-
stupy, které napomdhaji ziskdvani, zapamatovani, vybavovani a pouZivani informaci
(Wenden, Rubin 1887). Strategie u¢eni cizimu jazyku pfedstavuji postupy napomahajici
osvojovani a pouzivani ciziho jazyka. Nejsou chapany jako neménny atribut jedince, nybrz
je spise zdliraziiovan jejich dynamicky charakter, tj. Ze se méni v zdvislosti na jazykovém
ukolu, ucebnich podminkach a v pribéhu ¢asu. Dlraz na ucebni kontext, na prostfedi vedl
k tomu, Ze v soucasnosti prevlada tzv. kontextudini pristup ke strategiim a jejich vyzkumu,
ktery ucebni kontext vyrazné zohledniuje a vychdzi z néj.
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Obvykle byvaji rozliSovany jednak strategie p7imé ¢i primdrni, jednak nepiimé, sekun-
ddrni ¢i podpiirné (Danserau 1978, 1985; Rubin, Wenden 1987; Oxford 1990, Bimmel,
Rampillon 2000 aj.). Mezi ptfimé strategie byvaji zahrnovany strategie slouZici ptfimo uceni
se napft. cizimu jazyku (kognitivni strategie, paméfové strategie apod.). Neptimé strategie
se tykaji procesu uceni obecné, jednd se obvykle o metakognitivni, popt. také afektivni
a socidlni strategie. Klasifikace strategii uceni cizimu jazyku jsou rtizné (vice viz napf.
Oxford 1994; VIckova 2005). Casto jsou strategie d&leny na 3 skupiny: na metakognitivni
strategie, kognitivni strategie a tfeti skupinu, kterd se v obsahu a svém oznaceni razné 1isi
(socidln€ zprostredkujici, afektivni, socio-afektivni strategie apod.) (O "Malley 1985 aj.).

Koncept strategii uceni cizimu jazyku zahrnuje strategie uceni, které jsou spole¢né mnoha
oblastem uceni (metakognitivni, socidlni, kognitivni strategie aj.), zahrnuje také strategie
specifické pro uceni se cizimu jazyku a pro uceni se a osvojovani druhého jazyka (zejména
primé strategie uceni, které se realizuji pfimo na daném jazyku). Strategie se riizni také
podle toho, zda se jednd o uceni jazyka nebo o osvojovani v prirozeném prostiedi. V piipade
osvojovani byva zapojeno vice tzv. socidlnich a kompenzacnich strategii uceni.

Meri strategie uceni byvaji fazeny svou povahou velmi odlisné strategie, coZ implikuje
pozadavek pouZiti riznych metod vyzkumu a neziidka velmi komplikuje design vyzkumu
a jeho metodologické a teoretické zakotveni.

6.2.1 Hlavni témata vyzkumu strategii uceni

Pfi popisu metod pouzivanych k vyzkumu strategii ueni cizimu a druhému jazyku nelze
opomenout hlavni témata vyzkumu, protoZe metody jsou voleny adekvatné zkoumanym
problémum. Soucasnd aktudlni témata vyzkumu strategii uceni jazyku pouze naznac¢ime
a odkazujeme ¢tenare na dalsi zdroje (Chamot 2004; VIckova 2005; Cohen, Macaro 2007).

Mezi hlavni témata, kterd jsou od pocatku extenzivniho vyzkumu strategii uéeni jazyku
stale aktudlni, patii identifikace, deskripce a klasifikace strategii, v€etné vytvareni termi-
nologie dané oblasti (Wong-Fillmore 1976, 1979; Rubin 1981; Naiman et al. 1978 aj.).
Jsou také vytvareny a standardizovany vyzkumné techniky ke zjisfovani strategii (Oxford
1990; Weinstein, Palmer, Schulte 2002 aj.). Zkouma se vyvoj strategii (Chipman, Segal
1985; Brown et al. 1983; Adams 1989 aj.), jejich efektivita (Cohen, Aphek 1981; Bialystok
1981; Politzer, McGroarty 1985; Zimmerman, Pons 1986; Huang, Narsen 1987; Artelt
1999; Bremer 1999; Lind, Sandman 2003; VIckova 2004, 2007 aj.), vliv strategii na dalsi
proménné (viz zejména vyzkum efektivity) a proménné ovlivitujici pouZivani strategii,
jednak charakteristiky Zdka (Reiss 1981; Politzer, McGoarty 1985; Oxord, Ehrman 1987;
Skehan 1990; Stern 1992; Lind, Sandmann 2003; Vandergriff 2005; Vickova 2003, 2007 aj.),
jednak charakteristiky prostfedi (Wong-Fillmore 1976, 1979; Naiman et al. 1978; Rubin
1981; Davies, Kaplan 1998; VIckova 2003, 2007 aj.) a vyuky (Oxford 1990, 1994; O’Malley
1990). Vyznamna ¢ast vyzkumu se zabyva vyukou a ndcvikem strategii (explicitni a im-
plicitni/integrovana vyuka) a modely vyuky strategii (Brown, Campione, Day 1981; Brown
et al. 1983; Dansereau 1985; Brown, Palincsar 1984; Friedrich 1992 aj.). Zkouma4 se také vliv
jazyka, v ném? je ndcvik strategii realizovan (Heine 2005 aj.) ¢i transfer strategii na nové
ukoly a situace (Palincsar, Brown 1984; Borkowski, Weyhing, Carr 1988 aj.). V sou€asnosti
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se strategie zkoumaji v kontextu jazykovych dovednosti (Oxford 1990; Najvarova 2008
aj.) a v ndvaznosti na jazykovy tkol (Weaver, Cohen 1997; Chamot, El-Dinary 1999; Fan
2003; Vandergrift, Goh, Mareshcal, Hassantaghodtari 2005 aj.), obvykle pomoci standar-
dizovanych technik, které zmifiujeme niZe.

6.3 Pristupy, metody vyzkumu strategii uceni

Pro vyzkum strategii byva aplikovan pfistup kvantitativni, zastoupeny zejména dotazniky
ainventari, zfidka jinymi technikami (napt. Hsiao, Oxford 2002; Vandergrift, Goh, Mare-
schal, Tafaghodtari 2006) i kvalitativni (etnografické pozorovani, individudlni nestruktu-
rované interview aj.). Nestrukturované a velmi mdlo strukturované piistupy byly voleny
spiSe v pocatcich vyzkumu strategii a slouZily k tvorbé teorie (Wong-Fillmore 1976, 1979;
Rubin 1981). Jejich nevyhodou je, Ze neobjevuji vSechny pouZzivané strategie (srov. VI¢-
kova 2007). Pozdéji bylo pouZzivano spiSe strukturovanych ptistupti vychédzejicich z pred-
chozich klasifikaci strategif a dopliiujicich tyto klasifikace o nové zjiste€né strategie (Oxford
1990; O’Malley 1985; Weinstein, Mayer 1986 aj.). ZjiStovany byly spiSe jiZ konkrétn{ stra-
tegie u konkrétnich cizojazy¢nych dovednosti (Cohen 1990 aj.) a dalsi specifické otdzky.

wevs

Nejcast€jsi je kombinace metod a v soucasnosti je také Casto volen smiseny design —kom-
binace kvalitativniho a kvantitativniho pfistupu a sbéru a analyzy dat.

V celkovém mnoZstvi vyzkumil prevazuji vyzkumy deskriptivni, resp. deskriptivné-relacni,
které realizuje vétSina autorti v dané oblasti. Popisuji strategie u u¢icich se rtiznych cizich
jazykd, klasifikujf strategie, zpfesiiuji terminologii, zabyvaji se vlivem charakteristik je-
dince na pouZivani strategii, vlivem kultury a dal$tho kontextu na pouZivani strategif a vzta-
hem strategii a u¢ebnich vysledka.

Méné casté jsou intervencni designy vyzkumu, které jsou vztaZzeny k vyuce a nicviku stra-
tegii. Tyto vyzkumy zkoumaji explicitni a integrovanou vyuku strategii, modely nidcviku
strategii, vliv jazyka vyuky strategii, transfer strategii na nové situace a tikoly a dalsi dil¢i
témata.

vy

Rozsiteny jsou oba dva zdkladni typy vyzkum, jak zdkladni, tak aplikovany vyzkum, a to
logicky v ndvaznosti na urcitd témata, kterd fesi. Zdkladni vyzkum je méné Casty a obvykle
se zabyva identifikac{ strategii a jejich orchestraci, jejich definovdnim, exploraci jejich
charakteristik, klasifikaci strategii a vyzkumem dal$ich proménnych ovlivilujicich pouZzi-
van{ strategii jako je vek, gender, motivace apod. (Chamot, El Dinary 1999; Green, Oxford
1995; Oxford, Burry-Stock 1995; Vickova 2003, 2005). Aplikovany vyzkum fesi nejcas-
t&ji otdzky vyuky a ndcviku strategii a moZnosti podpory efektivniho uceni u ucicich se.
Mezi klasicka dila fazend obvykle do této skupiny patii také vyzkumy tzv. good language
learners (Gsp€Snych zZakt) (Rubin 1975; Stern 1975).

Z divodu vyuZitelnosti vyzkumnych vysledki je jednim z prosazovanych typt vyzkumu
v oblasti strategif u¢eni v soucasnosti akcni vyzkum, ktery pfirozené hraje vyznamnou roli
ve vyzkumu strategif, jelikoZ strategie uceni cizimu jazyku patii mezi témata bezprostiedné
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spjatd s edukacéni praxi. V jeho rdmci byva preferovana kvalitativni metodologie a byva
obvykle vdzan na vyuku strategif, jejich zvédomovani a rozsifovani repertodru pouZivanych
strategii u Zakt. Modelové postupy akéniho vyzkumu popisuje napt. Schramm, White,
Chamot (2007).

Svym vyznamem je dileZitou soucdsti vyzkumu strategii vyzkum vyvoje strategif a zmeén
v jejich pouzivani vlivem véku. Vyvojové zmény jsou sledovdny nejen u déti, ale i u do-
spélych. V téchto typech vyzkumu se s dobrymi vysledky uplatiiuje predevs§im longitudi-
ndlni, ptipadné alesponi priirezovy vyzkum. Nicméné vyzkumi aplikujicich longitudindlni
piistup je velmi mdlo.

6.3.1 Metody a techniky vyzkumu

K vyzkumu strategii u¢eni CJ byvaji aplikovany rizné vyzkumné metody a techniky, a to
predevsim v zavislosti na cili sbéru dat, typu jazykového tikolu a zkoumané cizojazycné
dovednosti (Cteni, psani, porozumeéni slySenému, mluveni). Jednotlivé techniky se odlisuji
zejména ¢asovym ramcem mezi realizaci jazykového tkolu, u néjZ jsou strategie zjistovany,
dobou sbéru dat, stupném piipravy informantt a procedurou sbéru dat. Kazd4 z pouziva-
nych vyzkumnych metod a technik vykazuje pti vyzkumu strategii uceni slabé a silné
stranky.

Pocet a typ zjisténych strategii, jazykové dlohy a dovednosti, u nichZ jsou strategie zjis-
tény, a dalsi zjiSténa data zavisi na pouZité metodologii, proto byva preferovana kombinace
vice technik sbéru dat (pfipadné i vice technik analyzy dat) a kombinace vice pristupt
k problematice (napt. Naiman a kol. 1978 aj.). Jednotlivé metody a techniky také vykazuji
riznou dspésnost ve sbéru dat souvisejici napf. se zjevnosti ¢i skrytosti zkoumanych stra-
tegii. Zjevné strategie lze zkoumat napft. prostiednictvim pozorovani, skryté strategie je
tfeba zkoumat napf. prostfednictvim interview. Introspektivni techniky jsou problematické
u strategii, které jsou proceduralizované a v dlouhodobé paméti nepfistupné introspekci.

Prehled metod vyzkumu strategii uceni nabizi napf. Cohen, Scott 1996; Macaro 2001;
Mackey, Gass 2005.

Vzhledem k tomu, Ze soucasny vyzkum strategii pouZiva kombinace vice metod, pfistu-
pujeme v nasem piispévku k urc€ité abstrakci od vyzkumné reality tim, Ze budeme popiso-
vat jednotlivé vyzkumné metody samostatné a zminovat jejich piinos a problémy.

Pozorovdni

Pozorovani je jedna z nejstarSich metod vyzkumu strategii uceni. Na jejim zakladé (spolu
s interview) vznikaly prvni klasifikace strategii uceni cizimu jazyku. Jednd se o metodu,
jejiz moznosti jsou vsak ve vyzkumu strategii velmi omezené, jelikoZ nepostihuje mentalni
procesy, jeZ jsou zakladem strategii (Rubin 1975; Naiman et al. 1978, 1996; O’Malley,
Chamot 1990; Wenden 1991; Cohen 1998). Nanejvys je mozné na urcité mentalni procesy
nepiimo usuzovat. Nicméné pomoci pozorovani 1ze nékteré strategie zkoumat. Napt. mu-
Zeme sledovat pouZivani slovnikd, spolupraci s vrstevniky, psani poznamek, nékteré kom-
penzacni strategie apod. (White 1995; Macaro 2001; Robbins 1996).

100



V pocétecnich vyzkumech strategii se pravdépodobné pravé z divodu nerespektovani
rozdilnych poZadavkii na metody v zdvislosti na povaze strategii ukazovala metoda pozo-
rovani nezfidka jako neproduktivni (Rubin 1975; Cohen, Aphek 1981 aj.). Podle jedné
z prvnich autorek zkoumajicich strategie prostfednictvim metody pozorovani, J. Rubinové
(1975), je jednim z diivodii neproduktivnosti pozorovani také to, Ze se ulitel ve vyuce za-
méfuje na konkrétni odpovédi Zaki, nikoli na procesy, diky nimz Zaci k odpovédi dospéji,
a jeZ zajimaji vyzkumnika. Pfi vyuce tak strategie nejsou zviditelnény.

Jako vhodné se ukazuje kombinovat metodu pozorovéni s verbalnimi vypovédmi ucicich
se (srov. White 1995), ptipadné verbalni vypovédi obohacovat o dileZita data ziskana ze
soubéZné probihajictho pozorovani (srov. Schramm 2001). Lze pozorovat ucici se pfi rea-
lizaci jazykové tlohy a zarovei je pti nebo po realizaci ilohy pozadat o verbalizaci postupu
feSeni. Macaro (2001) zdaraziiuje vyznam pozorovani v akénim vyzkumu a v tzv. vyzkumu
v rdmci Skolni tfidy (classroom based research), diky némuz si vyucujici mize vytvaret
povédomi o tom, jak ucici se postupuji pfi realizaci jazykové tlohy, jaky ¢as potfebuji na
urcité cinnosti. Je duleZité v8ak vzdy brét v potaz limity této metody pro vyvozovani zavéra
Z pozorovani.

Rozsahly vyzkum vyuky anglictiny na zdkladnich Skoldch zaloZeny na nepfimém pozo-
rovani v kombinaci s dal§imi podptrnymi technikami realizuje u nds od roku 2006 Centrum
pedagogického vyzkumu Pedagogické fakulty Masarykovy univerzity v rdmci projektu
Centra zdkladniho vyzkumu Skolniho vzdélavani (Najvar, Najvarova et al. 2008).

Interview

Casto pouZivanou technikou sbéru dat jsou interview, kterych je aplikovano nékolik typu,
napf. retrospektivni interview, interview stimulujici vybavovani, interview zaloZené na

N

mySleni nahlas uciciho se atd.

Problémy s touto vyzkumnou technikou spojené jsou zaloZeny na skute¢nosti, Ze néktefi
ucici se jsou s to popsat své strategie 1épe, jini hiife (problém schopnosti reflexe a vyjad-
fovacich schopnosti) a také, jak konstatuje Rubinova (1975), Ze vétSina Zaku pfi reflexi
svych strategii potfebuje osobu, kterd koriguje tematické zaméfeni interview, podnécuje
k vyjadreni se apod. Interview je problematické u malych déti, kterych se 1ze dotazovat
jen obtizné a produktivné az od urcité vékové hranice. Napt. Chamotova (1999, 1996)
zkousSela v USA realizovat interview s détmi ve véku péti let, které navstévovaly francouz-
skou matefskou skolu, ale prvni reakce déti (nepochopeni, co vyzkumnik chce; typické
vystraSeni déti) ji od vyzkumu odradily.

Nejvice kritizovanym metodologickym problémem interview je vyraznd moznost zkres-
leni dat vlivem subjektivnich vypovédi o sobé samém, podobné jako u dotaznikt a inven-
tara ¢i deniku (srov. Cohen 1998; Grenfell, Harris 1999).

Retrospektivni interview (retrospective interview) patii mezi nejstarsi pouzivané techniky
(viz Rubin 1975; Naiman et al. 1978) a zlstava diky své flexibilité (moZnost poZadat o do-
vysvétleni) dileZitou technikou doposud. U¢ici se byvaji poZadani, aby popsali, co si mysleli
a/nebo co délali pfi naposledy realizovaném jazykovém ukolu (viz napi. O’Malley, Chamot
1990). Nevyhodou je, Ze informanti mohou nékteré detaily svych procestt opominout a Ze
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mohou odpovidat tak, jak se domnivaji, Ze je spravné (srov. efekt socidlni Zddoucnosti).
V souvislosti s kontextudlnim obratem ve vyzkumu strategii (kladeni diirazu na kontext
uceni a vliv kontextudlnich faktor(l na pouZivani strategif) se retrospektivni interview stalo
dualeZitym néstrojem poskytujicim dovysvétleni a rozpracovani urcitych aspekti pouzivani
strategif jedincem.

Jako interview stimulujici vybavovdni (stimulated recall interview) byva oznacovano in-
terview, kdy je ucici se nahrdvdn na videozdznam a pozd¢ji probih4 interview nad timto
zaznamem, ktery je zastavovan a diskutovan dle potfeby. Zde maji dotazovani tendenci
odpovidat pfesnéji neZ u retrospektivniho interview, protoZe popisuji své myslenky vazané
na konkrétni moment uc¢ebniho tikolu (srov. Robbins 1996).

Pfi interview zaloZenych na mysleni nahlas (think-aloud individual interviews) dostava
ucici se jazykovy tikol a je pozddan, aby popisoval své mySlenky a postupy v pribéhu rea-
lizace tkolu. Interview byva podnécovano Sirokymi otazkami napt. Co ti prdvé ted b&zi
hlavou? Nad ¢im premyslis? Proc si se nyni zastavil a pokracoval aZ za chvili? Pti popisu
metodologie vyzkumu aplikujiciho techniku mySleni nahlas je nutné detailné popsat, jaké
otazky byly kladeny, a samoziejmé popsat i celkové podminky vyzkumu. Nahravky mys-
leni nahlas jsou poté analyzovany a transkribovany. Pro zvySeni reliability byva doporu-
¢ovan transkripéni pomér od 1:50 do 1:200 informaci z nahravky do transkriptu, protoZe
detailni lingvistickd analyza vyZaduje detailnéj$i transkript, a alespoii dva transkriptofi.
Do transkripce se doporuéuje zahrnovat také non-verbalni aspekty a fyzické ¢innosti uci-
ciho se, které zptesniuji data a zvySuji reliabilitu vyzkumu. Transkrip¢nich systémi existuje
vicero a doporucuje se vyuZit zavedeného systému transkripce jako napt. CHAT (Thomson
1996), GAT (Selting et al. 1998), HIAT (Ehlich 1993; Rehbein et al. 2004) a vhodného
softwaru jako napt. CLAN, EXMARaLDA, syncWRITER (Becker-Mrotzek, Ehlich, Glas,
Tebel 1989; GieBhaber 1992; GieBhaber, Walter 1993), TRANSANA (ptuvodni autofi
Fassnacht, Woods) aj.

U déti je technika mysleni nahlas jedna z médla mozZnosti zjiStovan{ strategii. Nicméné po-
uziti mysleni nahlas je problematické vzhledem k jejich véku (problémy sebereflexe atd.).
Pti aplikaci techniky mySleni nahlas u détf je nutné, aby tkol, k némuz reflektuji svou ¢in-
nost, byl pro né zajimavy a pfiméfeny jejich véku. Ve vyzkumech se také ukazuje, Ze pravé
u déti jsou velmi velké rozdily ve schopnosti verbalizace, schopnosti monitorovat, meta-
kognici atd., které vyrazné ovliviiuji ziskana data (Flavell 1992; Bialystock 2001). Tyto
limity je tfeba brat v ivahu. Mnoho specifik v pouZivani strategif je také ddno vékem. Pfi
sbéru dat je tfeba ddvat pozor na vice dil¢ich aspektli, mimo jiné, napt. vzhledem k slabsimu
hlasu déti, na to, aby byly déti na audiozdznamech slyset.

Problémem u mysleni nahlas je také otdzka volby jazyka, ve kterém md mysleni nahlas
probihat, protoZe jazyk reflexe ovliviiuje ziskané idaje (Heine 2005). Doporucuje se dét
informantim na vybér, v jakém jazyce chtéji reflexi provadét. Heine (2005) uvadi, Ze in-
formanti mohou vykazovat tendenci volit ten jazyk, v némz byly zaddvany instrukce k vy-
zkumu. Anderson a Vandergrift (1996, s. 5) upozoriiuji na to, Ze v cizim jazyce neni ucici
se samoziejmé schopen poskytnout tolik informaci jako v matetském jazyce, navic odpo-
vidani v cizim jazyce vyZaduje vice kognitivni kapacity jedince, a tim se sniZuje kapacita
pro plnéni tkolu. Kazdy jazyk je navdzan také na specifické sociokulturni vzory jednéni,
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které se do ziskanych dat promitnou. Realizace jednotlivych jazykovych tkoli muze byt
v z4vislosti na jazyce popisovdna jinak. Vys$si miru flexibility v tomto ohledu vykazuji teprve
pokrocili uc¢ici se.

V poslednich letech je ¢asté provadét mysleni nahlas v kombinaci matef'ského i druhého/
ciziho jazyka, ¢imZ se zvySuje potencidl informaci (napt. Schramm 2001). Vychdzi se z pred-
pokladu, Ze mentalni reprezentace jsou Caste¢né piistupné v cizim jazyce a ¢aste¢né v ma-
tefském jazyce.

Pomoci mysleni nahlas byvaji obvykle zjistény tidaje o probihajicich procesech, spise nez
metakognitivni strategie jako planovani a evaluace (Chamot, Keatley 2003; Cohen et al.
1998; O’Malley, Chamot, Kiipper 1989 aj.).

Dotazniky, inventdie

Dotazniky a inventare strategii jsou nejCastéji pouzivanou technikou ur¢ovani pouzivanych
strategii. Vychazi z nejriznéjSich klasifikaci strategii. Inventafe jsou standardné jako v psy-
chodiagnostice konstruovany z oznamovacich vét, se kterymi respondent souhlasi nebo
nesouhlasf; dotazniky z otdzek, na které respondent odpovidd ano, ne, nevim. Komplex-
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né&jsi Skdly, véetné Likertovych $kdl, jsou samoziejmée béZnéjsi.

Vyhodou dotazniki a inventdfa (oproti denikiim, interview, pozorovani) je jejich presné
zaméfeni a ziskani dat pfesné k tomu, o co se vyzkumnik zajima. Nevyhodou je, Ze ziskana
data jsou vdzdna jen na tu jazykovou dovednost nebo tilohu, u které byla v dotazniku (po-
dobné pfipadné i v denicich aj.) zji§tovana. Dotazniky omezuji ziskdvana data na to, co je
dualezité a relevantni, zjednodusSuji kédovani a zpracovani dat. Vzhledem k fazi vyzkumu
strategii a mnoZstvi jiZ zjiSt€nych poznatki jsou vice strukturované techniky, mezi néz se
dotazniky fadi, v soucasnosti doporuc¢ovany vice nez nestrukturované techniky sbéru dat.

Dotazniky a inventdie maji svd potencidlni omezeni. Respondenti nemusi kaZdé poloZce
rozumét nebo ji interpretovat stejné jako vyzkumnik, mohou uvadeét, Ze pouZzivaji strategie,
které ve skutecnosti nepouZivaji nebo s jinou frekvenci nebo si nemusi na pouzZivané stra-
tegie vzpomenout, pokud je napf. déle nepouZivali. Tato metodologickad rizika vedla k tomu,
Ze mnoho vyzkumu nyni zji$tuje strategie bezprostiedné po realizaci ¢i pfi realizaci urci-
tého jazykového tkolu (Weaver, Cohen 1997; Chamot, El-Dinary 1999; Fan 2003; Vander-
grift, Goh, Mareshcal, Hassantaghodtari 2005; Najvarova 2008). DileZitym protipdlem
dotazniki, v nichZ jsou ziskand data ovliviiovana teorii, je umoZnéni respondentiim iden-
tifikovat také své vlastni strategie — nejsou jim predloZeny seznamy strategii, které stanovil
vyzkumnik (napt. Oxford, Cho, Leung, Kim 2004; Vickova 2005), pouze dodate¢né jsou
data kategorizovdna a identifikovény strategie dle zndmych klasifikaci strategii a standar-
dizovanych dotaznikt (napt. Vi¢kova 2007).

Vétsina znamych dotaznikll a inventdru zjiStuje strategie uceni obecné ¢i oblast strategii
jinak oznacovanou, nikoli konkrétné strategie uéeni cizim jazyku. Z dotazniki strategii
uceni (obecnych) Ize uvést napt. dotaznik FLA (Hug 1976), AVI (Thiel a kol. 1979), STEB
(Fritsch, Kiiffner 1980), IGT (Schumann-Hengsteler a kol. 1993), SRST-K (Kuhl, Christ
1993), LPS (Neber 1994), LIST (Wild, Schiefele 1994), LSF (Lingl 1997) ¢i LASSI (Wein-
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stein, Palmer, Schulte 2002). V soucasnosti pravdépodobné nejzndméjsim a nejpouziva-
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néjsim (obzvlaste na univerzitach a stfednich skoldch v USA) je standardizovany dotaznik
LASSI (2. vydani) autort Weinsteinovd, Palmer, Schulteova (2002), ktery ma i svou elektro-
nickou verzi s pohodlnym vyhodnocovédnim pro uditele.

Mevs v

Mezi nejzndméjsi a nejpouzivanéjsi dotazniky strategii uceni cizimu a druhému jazyku
patii SILL (Oxford 1990), ktery je ¢asto pouZivan pro zjiStovani strategii u€eni cizimu
a druhému jazyku (Cohen, Weaver, Li 1998; Nyikos, Oxford 1993; Olivares-Cuhat 2002;
Oxford 1990, 1996; Oxford, Burry-Stock 1995; Wharton 2000; Vickova 2003, 2007 aj.).
Dotaznik ma standardizované verze pro studenty riiznych jazyki. Casto je také pouZivan
ve vyzkumech proménnych ovliviiujicich pouZivani strategii (Bedell, Oxford 1996; Bruen
2001; Green, Oxford 1995; Nyikos, Oxford 1993; Oxford, Burry-Stock 1995; Wharton
2000; MiBler 2000; Tercanlioglu 2004; Vickova 2003, 2005 aj.). Autorka tohoto nejvice
pouZivaného inventare SILL (Strategy Inventory for Language Learning) uvadi koeficient
reliability Cronbach alpha 0,96 (vzorek 1200 osob) a koeficient obsahové validity 0,95
(shoda dvou expertnich posuzovateli v klasifikaci). V preloZenych verzich inventafe do
mnoha dalSich jazykt nabyv4 koeficient reliability Cronbach alpha hodnoty 0,91 az 0,95
(Watanabe 1990; Yang 1992; Oh 1992). U ¢eské upravené verze inventare (VIckova 2005)
testované na 606 respondentech dosahoval pro celek inventare koeficient reliability Cronbach
alpha stejné uspokojivé drovné (>0,95). Nicméné pomoci techniky konfirmacni a explora¢ni
faktorové analyzy nedochdzelo ke kompatibilité s Sestifaktorovou teorii R. Oxfordové
(1990) a SILL (VIckova 2005). SpiSe se objevoval model se tfemi faktory (metakognitivni,
kognitivni, procvic¢ovani). Vysledky ukazovaly na problém nedisjunktnosti kategorii
a nejednotného konstruktu strategie uceni v rdmci kategorif (problém jednotky analyzy,
polozky maji velmi odli§nou povahu). Také $kalu nelze povazovat za kumulativni a pocitat
pramér pouZivani strategii (srov. Dorney 2005), jak se tomu ve vSech vySe uvedenych vy-
zkumech déje. Autorka SILL testovala také rizné klasifikace strategii a dochazi k zavéru
(Hsiao, Oxford 2002), Ze Sestifaktorovy model SILL nejvice odpovida praxi, nicméné jeji
zavéry 1 na zdklade jejich vlastnich vysledki nelze povaZovat za adekvatni a ani vysledky
prezentované v jejim pfispévku tomu nenasvédcuji. Pro ovéfeni stability naSich vysledka
jsme proto realizovali repliku vyzkumu s ¢eskou verzi SILL (2006) a v soucasnosti opa-
kujeme faktorové analyzy. Na zavér lze fici, Ze inventar SILL je samoziejmé vyborné vy-
uzitelny v pedagogické praxi, nicméné jeho metodologicka aplikace ve vyzkumu je podle
naseho nazoru omezena.

Existuje také mnoZstvi dotaznikii zaméfenych na strategie tykajici se urcité jazykové do-
vednosti. Z novéjsich 1ze uvést napt. na metakognici a ¢tendrské strategie zaméfené MARSI
(Mokhari 2000), MALQ (Vandergrift, Goh, Mareschal, Hassantafaghodtari 2005), LEFT
(Finkbeiner 2005). Na dovednosti je také zaméfeny LSS (Cohen, Oxford, Chi 2003).

LSS (Language Strategies Survey) byl vyvinut autorskym kolektivem Cohen, Oxford, Chi
(2003). Jeho revidovand verze (Paige, Cohen, Shively 2004) sestdva z 89 poloZek, které
pokryvaji dovednost porozumeéni slySenému, mluveni, ¢teni, psani, slovni zdsobu a pfeklad.
Spolu s SILC (Strategic Inventory for Learning Culture) je dotaznik autory povazovan za
validni néstroj pro méfeni pouZivani strategii pfi studiu jazyka v zahranici.
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MARSI (Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory) byl validizovdn na
populaci 825 rodilych mluv¢ich, reliabilita metakognitivni $kdly byla 0,92, kognitivni
subskdly 0,72 a pro $kdlu podplrnych strategii 0,87. Celkovad uvadéna reliabilita je 0,93
(Sheorey, Mokhtari 2001). Tento néstroj byl adaptovan pro anglictinu jako nematetsky
jazyk pod ndzvem SORS (Survey of Reading Strategies) a byl testovan na 147 respon-
dentech s Cronbach alpha 0,89 (Sheorey, Mokhtari 2001).

MALQ (Metacognitive Awareness Listening Questionnaire) sestava z 21 poloZek, zjistuje
posluchacovo metakognitivni uvédomeéni a vybrané pouZzivané poslechové strategie v ob-
lasti feSeni problému, planovani a evaluace, prekladani, znalosti a fizené pozornosti. Vali-
dizace probéhla ve vice zemich na celkovém poctu 1000 respondentt s Cronbach alpha
mezi 0,68 az 0,78.

LEFT se zaméfuje na strategie porozumeéni textu v anglicting, byva dopliiovan dotaznikem
ITEF, ktery méfi zdjem na porozuméni textu a CTEF, ktery méti porozuméni textu. ITEF
je vystavén na zdklad€ starSich dotaznikii s vysokou reliabilitou (jako napt. SIQ autort
Schiefele, Krapp, Wild, Winteler 1992). Pro LEFT uvadi autorka (Finkbeiner 2005) Cron-

bach alpha mezi 0,55 az 0,85; pro ITEF mezi 0,66 a 0,88.

V soucasnosti se pouzivaji dotazniky distribuované bezprostifedné po provedeni jazykové
ulohy ucicim se. Odpovédi jsou presnéjsi a ucici se si Iépe vzpomenou, zda danou strategii
pouZili (Chamot, El-Dinary 1999; Chamot, Kiipper 1989; Ellis, Sinclair 1989; Fan 2003;
Oxford at al. 2004; Weaver, Cohen 1997 aj.). Nevyhodou tohoto piistupu je nestandardi-
zovanost tkoll i naslednych dotaznikd, kterd znemoZiiuje srovndavani vysledka riznych
vyzkum.

Také napt. k dotazniku SILL byly zkonstruovany dotazniky zaloZené na jazykové tloze
umoZziujici jedinci identifikovat vlastni strategie, které nejsou zachyceny polozkami pred-
klddanymi vyzkumnikem ¢i uc¢itelem (Oxford, Cho, Leung, Kim 2004).

Deniky, zdpisky

Ke sbéru dat o strategiich jsou pouzivany také rizné typy denikti a zapiski, od denikl jako
otevienych instrumentl aZ po vice strukturované (viz napt. Nunan 1996). Deniky umoZiiuji
zachytit perspektivu uciciho se, ktery zaznamendva subjektivni pozorovani o svych uceb-
nich zkuSenostech a zpiisobech jakymi fesil/a (jazykovy) problém nebo k nému pfistupoval/a
(viz napt. Carson, Longhini 2002). Deniky byvaji pouZiviny zejména v anglosaském pro-
stfedi. V CR reakce studenti naznauji sociokulturni neobvyklost této techniky v oblasti
uceni jazykum (VI¢kova 2003, 2005).

Techniku strukturovanych deniki pouZila jako jedna z prvnich Rubinova (1975). Byla spo-
jend s instruktdZi informanta, jaké strategie, jak Casto atd. maji ucici se zaznamendvat. Jako
nevyhoda této techniky se ukdzalo mnoZstvi sesbiranych dat vzhledem k omezenému poctu
nosnych informaci relevantnich vic¢i potfebam vyzkumu. Ukdzalo se, Ze informanty je
tfeba diikladné instruovat, co maji délat, jinak si nevzpomenou na detaily, odpovidaji mimo
hlavni téma a poskytuji mnoho tdaja, které v§ak nejsou pro analyzu strategii pouZitelné.
Podobné jako u dalSich typa verbdlnich vypovédi ucici se nemusi poskytovat spravné
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a presné deskripce strategii. Rubinovd (2003) doporucuje pouZivat deniky zejména pfi
nicviku a vyuce strategii, kde pomahaji u¢icim se rozvijet metakognici o vlastnich uceb-
nich procesech a strategiich.

Na zédkladé denikti miiZe byt analyzovano pouZivani strategif, vliv vyuky a ndcviku strategif,
mohou byt sledovdny zmény v pouZivani strategif; pro sledovani zmén miiZe byt soucasti
deniku sebeposuzovaci §kdla atd. Vyhodou denikt je, Ze mohou byt analyzovany z riiz-
nych thld pohledu a riznymi zptisoby. Nevyhodou denik je, Ze neposkytuji iplny vhled
do pouzivani strategii jedincem. Napt. Halbachova (2000) pouzila deniky ve vyzkumu
k zjisténi, jaké strategie Zaci pouZivaji a jaky byl dopad intervence (vyuky strategii) a také
ke konstrukci sedmipoloZkové ratingové Skaly k evaluaci pouzivani strategii, coZ Ize samo-
ziejmée povazovat za velmi diskutabilni postup. U¢ici si nemusi byt védomi vSech strategii,
které pouZivaji, nebo je nemusi v deniku uvadét. Dale také proto, Ze z nendhodného vzorku
respondentli neni korektni vytvaret ratingovou Skdlu (viz teorie rozloZeni dat a vybéru
vzorku).

V soucasnosti byvaji pouzivany e-verze deniki, zapiskl a protokolt. Napft. Paige, Cohen,
Shively (2004) pouZili e-zapisky ke sledovdni vlivu vyuky strategii na jejich pouZivani
a uceni v rdmci kurikula zaloZeného na strategiich. Odpovédi byly sbirdny v pravidelnych
intervalech dvakrat tydn€ a zdpisky byly pojaty jako oteviend technika sbéru dat. U¢ici se
realizovali reflexi tykajici se urCité ¢dsti strategif a strukturované reflektovali své zkuSe-
nosti. E-sbér dat byva doplnén dalsimi kvalitativnimi metodami, interview a/nebo kvanti-

tativnimi ndstroji (dotazniky, inventare).

Didaktické testy, psychotesty a dalsi techniky k ovéfovdni di¢innosti pouZivdni strategii

V rdmci vyzkumu strategii a jejich efektivity byvaji ke zji§téni trovn€ dovednosti a zna-
losti jako efektu pifimého ¢i zprostfedkovaného piisobenti strategii uceni pouZivany (obvykle
standardizované) didaktické testy (Politzer, McGroarty 1985; Zimmerman, Pons 1986;
Pardon, Waxman 1988; Artelt 1999 aj.). V Ceském prostiedi tento typ sbéru dat prostied-
nictvim dotazniku propojeného s didaktickym testem realizovala napt. VIickova (2006)
u zaku 5. tfidy zakladnich Skol v ném¢iné a anglicting. Psychotesty byvaji pouZivany napf.
ke zjisténi sebepojeti, motivace apod. jako faktoru ovliviiujictho pouZivani strategif a stra-
tegif jako medidtoru vlivu motivac¢nich aspektti na vysledky vzdélavani (VIckova 2002,
2003; Vandergriff 2005 aj.) Tyto techniky (didakticky test, psychotest aj.) ddle nepopisu-
jeme, jelikoZ nezjistuji pouZivani strategii, pouze jsou ve vyzkumech strategii uceni po-
uZivany, a nejsou tedy v centru z4jmu nasi kapitoly.

6.4 Metodologické problémy

Jako zdkladni determinanty ziskanych vyzkumnych dat o strategiich jsou vedle vyzkum-
nych metod, metodologickych piistupt a typlt vyzkumu zndmy proménné jako jsou vék
nebo napft. prostedi, v némz jsou strategie pouzivany. Tyto proménné plsobi, Ze se ve
vyzkumech, které se v téchto determinantdch odliSuji, objevuji jiné strategie. Problema-
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tickd je obvykle nedostate¢nd kontrola dalSich intervenujicich proménnych, které mohou
vést ke zkreslenym vysledkiim, ptipadné otviraji prostor pro rizné interpretace ziskanych
dat. Problematicky je také samotny princip introspekce, na niZ je vétSina metod slouZicich
k zjisfovani strategii postavena. Strategie nejsou z velké ¢asti pozorovatelné, jelikoZ se
tykaji mentdlnich procesti. Vyzkum strategii proto vétSinou spoléhd pouze na nepiimé in-
dikatory téchto mentdlnich procest. Strategie nejsou neménnymi charakteristikami jedince,
naopak se méni v zdvislosti na u¢ebni tiloze, u¢ebnich podminkdach a ¢ase pro feSeni dlohy.
Hlavni problémy vyzkumu strategii tedy vyvstavaji ze samotné podstaty strategii. Obecné
1ze fici, Ze problémy vlastni vyzkumu strategif jsou podobné jako napf. u vyzkumu moti-

N2

Strategie byvaji témet vZdy zkoumany prostfednictvim introspekce. U introspekce vy-
zkumnik 74d4 informanta o verbalizaci jeho mySlenek, pocitt, motivi, zdivodiovéni,
o verbalizaci mentdlnich procest a stavil. Aplikace introspektivnich technik ma za sebou
dlouhou a kontroverzni historii (viz Ericsson, Simon 1984, 1993). Pfilisna divéra v intro-
spekci na zacétcich psychologického vyzkumu byla hlavnim bodem kritiky ze strany be-
havioristll (napt. Watson 1930). Pozd¢ji naopak byla introspekce téméft zavrZzena, oZivena
byla ndstupem kognitivnich véd. Mezi hlavni diivody kritiky instrospekce patfil tzv. efekt
verbalizace (verbalizace méni kognitivni procesy), netiplnost zdznamovych protokold
(zdznamy z introspekce jsou neuplné, a tudiZ neodrdZi kognitivni procesy upln¢€) a tzv.
epifenomenalita ¢i irelevantnost (jedinec popisuje paralelni ¢innosti, které jsou nezavislé
na aktudlnich mentdlnich procesech, a ty jsou tudiZ irelevantni). Ericsson, Simon (1980,
1984, 1987, 1993) zdlraziiuji, Ze introspekci nelze samoziejmé zcela zavrhovat. Reliabilni
data neni mozné ziskat zejména, kdy?Z je jedinec Zddan, aby poskytnul informace, kterym
praveé nevénuje pozornost, nebo kdyZ ma poskytnout zobeciiujici reflexi nékolika ¢innosti
¢i vykonu. Autofi doporucuji preferovat retrospektivni vypovédi o specifickych kognitiv-
nich procesech a kombinovat dvé ¢asové rozlicné vypovédi — retrospektivni a paralelni
k realizovanému tkolu (concurrent reports).

Problematické je aplikovat introspektivni techniky u strategii, které nejsou informantovi
piistupné v paméti. PouZiti introspektivnich technik lze vSak i za této situace facilitovat.
Vychéazime z ptedpokladu, Ze védomé zpracovani informaci je dostupné introspekci a Ze
jednotlivé tkoly se li§i pro ucici co do obtiZnosti. U¢ici se maji tendenci pouZivat pro né-
ro¢néjsi tkoly strategie védomé, naopak u jednoduchych tkolil funguji strategie automa-
ticky (1). Urcité typy tkolt vyZaduji promyslené zpracovani informaci, které je introspekci
pristupné, i presto, Ze stejnd strategie se objevuje s jinym typem tkolu automaticky (2).
Tteti moZnosti je prerusovat Zdka uprostied jazykového tikolu, a pokusit se tim zpiistupnit
pouZzivané strategie introspekci (3).

Kli¢ovou determinantou ziskaného typu dat je Casovy aspekt, napt. Casovy rdmec sbéru dat
¢i Casovy ramec realizace tkolu, na kterém maji Z4ci uvést pouZivané strategie. Faerch
a Kasper (1987) rozlisuji 3 formy zjiStovani strategii z Casového hlediska, Brown a kol.
(1983) dopliyji ctvrtou:
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Pti simultdnni introspekci (1) jedinec nahlas vypovida o strategiich béhem provadéni dkolu.
Vyhodou je moZnost reflexe a identifikace strategif, které se objevuji i jen na kratko a po-
mijivé v kratkodobé paméti. Tento Casovy ramec se ukazuje jako vhodny pro receptivni
jazykové tlohy nebo psani. Existuje vS§ak nezanedbatelné riziko, Ze tento pfistup ovlivni
mySlenkové procesy zkoumaného jedince, zméni je a dojde k modifikaci vypovédi o stra-
tegiich.

Bezprostredni retrospekce nebo introspekce (2) se tykd jazykového tkolu, ktery byl prave
splnén. Tento piistup je pouZitelny napt. u dovednosti mluveni i dal§ich dovednosti.

OdloZend retrospekce (3) se vyuziva u denikii, dotaznika a nékterych typi interview.

U predikcni introspekce (4) jedinec vypovidd o tom, co by d€lal v anticipovaném tkolu.
Podobné Ericsson a Simon (1987) rozlisuji sbér dat probihajici paralelné vzhledem k men-
talnim procesiim ,,mluveni nahlas* (talk-aloud) a sbér dat probihajici bezprostfedné po pro-
vedeni jazykové dlohy preruSenim mentdlnich procesti v riznych momentech, kdy jsou tyto
procesy docasné pristupné reflexi — ,,mysleni nahlas* (think-aloud).

sxs

Urcité problémy s sebou piindsi metodologicky piistup ex-post facto a retrospekce jako
takovd, které nardzi na problém nemoznosti jednozna¢ného urceni kauzality proménnych.
K urceni kauzality je tfeba volit vice kontrolovany, dlouhodoby, experimentdlni design

N2

vyzkumu. U mnoha z dosavadnich vyzkumi nelze proto jednoznac¢né fici, zda je napf.
motivace ndsledkem nebo pri¢inou, zda strategie jsou determinantou pokroku v cizim ja-
zyce a znalosti ciziho jazyka, nebo zda jsou jimi naopak umoznény. PouZivéani strategii

nemusi vést k lepSim vykontim, ale naopak jednim z pfinost vyssi tirovné znalosti jazyka
muzZe byt pravé schopnost pouZivat §ir$i repertodr strategif.

Kontextudlnim pristupem ve vyzkumu strategii bylo poukdzdno na vyznam kontextu pro
pouZivani strategii a zarovei na zjiStované typy strategii vyzkumem v zdvislosti na kontextu.
Ucici se i ucitel pouzivaji jiné strategie v zdvislosti na svych cilech, na typu jazykového
ukolu, na sociokulturnim kontextu atd. Také studie provadéné v neautentickém kontextu
poskytuji jiné vysledky neZ vyzkumy v autentickém kontextu (napt. Huber, Mandl 1982).
V ramci kontextudlniho piistupu byva preferovana kvalitativni metodologie kladouci diiraz
na vlastni interpretaci vyznamu strategii u¢icim se, Cast4 je aplikace techniky mysleni nahlas.

Posunu ve vyzkumu strategii bylo dosazeno také rozsifenim zkoumaného uc¢ebniho pro-
stfedi, ve kterém jsou strategie pouZivany. Vyzkumy pokryvaji prostiedi $kolni i mimoskolni
(jazykové kurzy, pouZivani jazyka u bilingvnich informantd, pfi studiu v zahranici, po-
uzivani jazyka v pfirozeném CJ prostiedi atd.). Tato prostfedi maji také vliv na data, kterd
o strategiich ziskdme.

Vyzkumem zjiStované strategie jsou v mnoha ohledech ovlivnény vékem informantd. Vé-
kové spektrum informantti je vyzkumy pokryto v podstaté celé (malé déti, Skolaci, Z4ci stfed-
nich skol, vysokoskolaci, dospéli, vojéci, lingvisti, studenti cizich jazyku atd.).

Vliv na ziskand data ma také proskoleni informantii, zejména pti pouZiti denik a verbali-
zacnich technik (napt. mySleni nahlas). U vétSiny dalSich metod se obvykle nepouziva.
V piipadé€ denikti byvaji informanti proskoleni v tom, co, do jaké miry a jak Casto maji za-

108



znamendvat. Ericsson a Simon (1987) doporucuji proSkoleni pouZit u verbaliza¢nich
technik zaloZenych na mysleni nahlas, kde je tfeba zabranit potenciondlnimu zmateni; se-
znamit s technikou sbéru dat, s vybavenim; zajistit, aby informanti méli srovnatelné vy-
povédi; zajistit facilitdtory upominajici informanty v pfipadg, Ze prestanou mluvit, odbéhnou
od tématu, budou potiebovat povzbudit k pokracovéni v reflexi atd.

Vliv na ziskand data ma také mira strukturovanosti vyzkumné techniky. Vysoky stupen struk-
turovanosti (viz Oxford 1986; Politzer a McGroarty 1985; Weinstein, Schulte, Cascallar
1983; Zimmerman a Pons 1986 aj.) siln€ ovliviiuje obsah (dotazniky, posuzovaci skdly).
Napt. dotazniky, mimo jiné vlivem své vysoké strukturovanosti, nejsou s to poskytnout
hlubsi informace, které ziskdme napft. z interview, ale data z nich ziskand jsou sndze ana-
lyzovatelnd a zpracovatelnd. U nizkého stupné strukturovanosti (deniky, interview — roz-
sahlé transkripty, oteviené odpovédi) se nemusi podafit strategie klasifikovat nebo napf.
zajistit reliabilitu mezi riznymi posuzovateli (viz Wenden 1983; Grotjahn 1987) apod.

Vliv na ziskand data ma také forma sbéru dat — individudlni (deniky, dotazniky, interview
typu mysleni nahlas) ¢i skupinova (retrospektivni interview). U skupinové formy (obvykle
3-51idi) informanti uvadi, Ze stavi na vypovédich ostatnich a pfipojuji své strategie a jsou
ovlivnéni tim, co fekli spoluZici pred nimi (viz Politzer, Mc Groarty 1985; Zimmerman,
Pons 1986). Problémem pak je vztahovat strategie k jedinciim, podobné i u dotaznika.

6.5 Diskuze

K vyzkumu strategii uceni cizimu/druhému jazyku byva pouZivano nékolik druhti metod
a technik. Jednozna¢né prevazuji dotazniky, inventare, interview a mysleni nahlas. Metody
byvaji v soucasnosti ve vSech vyzkumech strategii kombinovany tak, aby se predeslo ziskani
urc¢itého typu dat v zdvislosti na pouZité metod¢ jejich sbéru.

Mnoho problému vyzkumu strategii je stejnych jako napt. ve vyzkumech motivace, pre-
svédceni apod. VétSina strategif neni pozorovatelnd, protoZe se vztahuji k vnitfnim mentalnim
procestim. Vyzkumnici se musi spolehnout na subjektivni vypovédi informantl o sobé
samych. I pfesto, Ze subjektivni vypovédi vedou k neptesnym vysledkiim, pokud ucici se
neodpovidaji presné, jsou verbalni vypovédi hlavnim zdrojem informaci o strategiich.

Udaje o strategiich jsou ziskdvany témé& vzdy pomoci introspekce, coZ s sebou nese zna&né
metodologické zatiZeni dat z hlediska jejich reliability a validity. Velmi Casto jsou strategie

zjiSfovany také retrospektivné, podobné zde z metodologického hlediska nardZime na mnoho
problému.

Jako zdkladni metodologické problémy vyzkumu strategif jsme zmifiovali pfedev§im prin-
cipidlni problémy dané vice méné samotnou podstatou strategif (latentni proménnd, konstrukt
zkoumany nepiimo, pomoci introspekce, obvykle ex-post facto atd.). Nicméné mezi z4-
vazné problémy vyzkumné oblasti patii také problém neujasnénosti teoretického konstruktu
ve vyzkumech, nedostatecnd metodologicka kvalita vyzkumi, kterd poc¢ind vybérem a veli-
kosti vzorku a pokracuje v nedostatecné kvalité aplikovanych statistickych metod a inter-
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pretace vysledki. Vybér vzorku je obvykle takovy, Ze znemoZziiuje jakékoli zobectiovani

a nezfidka i testovani vztahd. Velikost vzorku byva Casto tak mald, Ze je velkym otazni-
Problém lze vidét také v prezentaci vysledkt. Vysledky vyzkumu byvaji nezfidka dile
vyuzivany v argumentacich dal§ich autort bez zohlednéni metodologickych limitt (vybér
vzorku, jeho velikost, kontext vyzkumu, realizované analyzy) a platnosti zavérti danych
vyzkumu. Metaanalyzy dat dosud realizovanych vyzkumu nejsou k dispozici, a chybi tak
jind neZ ad hoc vytvarena integrace vysledki.

Dusledkem uvedenych metodologickych problémt je potieba pfesné ve vyzkumnych zpra-
vach popisovat metodologii a jeji detaily a s védomim fady moZnych zkreslen{ interpre-
tovat a zobecniovat vysledky.

Pokud se rozhodujeme zkoumat strategie, je mozné sahnout nejen po obecné metodologic-
kych publikacich ze socidlnich véd, zejména pak v zdvislosti na discipling, kam vyzkumné
téma patii (psychologie a pedagogiky), ale také pfimo po metodologickych publikacich
pro aplikovanou lingvistiku (napt. Dorney 2007). V mnohych obecnych publikacich ke
strategiim uceni cizimu jazyku lze také nalézt kapitoly tykajici se pokroku v metodologii
vyzkumu strategii (napt. Cohen, Macaro 2007; VI¢kova 2007; Cohen, Scott 1996; Macaro
2001; Mackey, Gass 2005).
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7 DETSKA POJETI:
TEORETICKA VYCHODISKA
A METODOLOGICKE ASPEKTY

Jiri Skoda, Pavel Doulik

7.1 Uvod do problematiky

Individudlni charakteristiky Zaku a individudlni ontogeneze poznani kazdého Zdka se nej-
vice projevuji v détskych pojetich fenoménd, se kterymi se dité setkdvd jak v oblasti
béZného Zivota, tak v rdmci cilené Skolni vyuky. V oblasti détskych pojeti a jejich geneze
dochdzi k prolinani problematiky didaktické, psychologické, socidlni, filozofické i episte-
mologické, ¢imz se problematika utvéareni poznani dostdva do §irSich souvislosti, rozkryva
a vysvétluje fadu vliva, které se na utvareni poznani podileji. Znalost détskych pojeti a indi-
vidudlnich zkuSenosti Zakt je nezbytnou podminkou pro efektivni zménu fizeni ucebni
¢innosti Zaku od tradi¢nich transmisivné instruktivnich modelt k modeltim fizeni ucebni
¢innosti Zaka jako aktivni konstrukce poznani. Védomosti, které si Zaci utvoii na zdkladé
dynamické promény vlastnich pojeti a na zdkladé prace s riznymi informacnimi zdroji
jsou hlubsi, trvanlivéjsi a kvalitn€j$i neZ védomosti vytvorené na zdkladé pouhé trans-
mise hotovych poznatkt za pouZiti pfevazné slovnich monologickych metod vyuky.

Détska pojeti nejsou ani odrazové mistky, ani vysledky edukacniho procesu. Jsou samot-
nymi ndstroji pozndni (Giordan In Bertrand 1998). Jejich klicovou tlohu tradi¢n{ transmi-
sivné-instruktivni model vyuky opomiji, vychézeje z predstavy ditéte jako rabula rasa,
kterd je teprve pri Skolni vyuce ,,popsdna® t€émi spravnymi a jediné platnymi poznatky.
Ackoliv pravidelnd selhdvani tohoto modelu fizeni u¢ebni ¢innosti Zaki jsou zcela ziejma,
diagnostika détskych pojeti a prace s nimi v redlném edukacnim procesu je stdle nesyste-
matickd a spiSe intuitivni, misto toho, aby tvorila promysleny a zcela zdmérny zdklad vyuco-
vactho procesu realizovaného nejen ve $koldch, ale i v mimoskolnim prostfedi. Détska
pojeti predstavuji jediné nastroje, které ma dité k dispozici, pomoci nichz dekéduje realitu,
kterou je obklopeno a jejiz je soucdsti. Tyto ndstroje nejsou neménné. Jakakoliv vyuka,
pakliZe chce byti efektivni a obohatit vyu¢ovaného jedince, nezbytné musi s témito na-
stroji ditéte pracovat celym spektrem ¢innosti, jako jsou verifikace, falzifikace, dopraco-
vani, prizpusobeni, modifikace atd., které tvoii podstatu procesu uceni. Tyto ¢innosti se
vSak neobejdou bez piimé spoluprace ucitele, ktery pfijima spise roli facilitdtora nezZ men-
tora, a vyucovaného jedince s celym svym unikatnim komplexem individudlnich zkuSenosti
a individuélnich pojeti, ktery neni pasivnim recipientem zvnéjSku vytvofenych poznatku,
ale ktery s pomoci ucitele sim pretvaii svij vlastni znalostni systém smérem, ktery vice
odpovidad soucasné urovni védeckého poznani a potiebam spolecnosti.
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7.2 Terminologické vymezeni

Vymezeni konkrétnich termind, které oblast vyzkumu détskych pojeti konstituuji, neni jed-
nozna¢né. Mare§ a Ouhrabka (1992) provedli terminologickou analyzu, na kterou navazal
ve své praci Doulik (2005), ktery uvadi celkem 28 rtiznych terminti oznacujicich fenomén
détskych pojeti. V ceské a slovenské odborné literatufe jsou nejcastéji pouzivany terminy
zakovo pojeti (chdpani) uciva, Zdkovy interpretace a prekoncepty. Ddle se objevuji terminy
jako spontanni predstavy, détskd porozuméni, mentdlni reprezentace, naivni teorie ditéte.
O naivnich teoriich ditéte hovorime v ptfipadech, jestliZze chceme zdUraznit, Ze struktura
poznatkl je vybudovédna podobné jako védecka teorie a pIni v omezeném rozsahu také ob-
dobné funkce:

a) néco popisuje (deskripce),
b) néco vysvétluje (explanace),
¢) néco predpovida (predikce),

d) dava navod, jak néco d€lat (technologie).

V souvislosti s détskymi pojetimi se uZivd i termin miskoncepce (mylny koncept). Larochelle
a Desaults (In Bertrand 1998) tvrdi, Ze vyrazy prekoncept a mylny koncept ndleZi do vy-
zkumd, pro néZ néjakd norma urcuje hodnotu konkrétniho konceptu a proptij¢uje mu jakysi
druh legitimity. V takovém pohledu se prekoncept ukaZe jako nezraly ¢i netiplny ve vztahu
k pfijaté normé&, zatimco mylny koncept bude oznacen jako koncept chybny vzhledem
k téZe normé. V terminu miskoncepce je obsaZen normativné hodnotici pohled, coZ umoZziuje
rozliSit koncepty z hlediska jejich oborové spravnosti ¢i adekvatnosti. Dochdzi k tomu, Ze
nové (inkonzistentni) informace je asimilovdna do existujici znalostni struktury, ¢imz
vznikne synteticky mentdlni model (Vosniadou 1994; Vosniadou, Brewer 1992, 1994) jako
specificky druh miskoncepce.

Pokud by bylo Zddouci uvedené pohledy urcitym zptusobem shrnout, pak je vhodné pre-
koncept porovnat s tim, co je oznacovano jako koncept. Slavik (2004) uvadi, Ze koncept
je zazitkovym a interpretacnim polem vyrazu (artefaktu), jimZ je vymezen vyznamovy
rdmec pro dialog osobnich pojeti — prekonceptil. Naproti tomu vnéjsi (tj. objektivni) koncept
je relativné nezdvisly na historickych sociokulturnich kontextech a mtiZe byt chapan jako
»esence’, jako spolecné objektivni vychodisko, zachycené v pojmenovani, k némuz se
vztahuji riznd pojeti téhoZ pfedmétu. V tomto smyslu koncept zhruba odpovida pojmu —
je méfitkem pro srovnani riznych piistupt a hledisek. Prekoncept je pak chdpan jako vnitini
intuitivni forma existence objektivniho konceptu v subjektivnim svét€. Prekoncept je
vytvafen na zdklad€ fakt vlastnim myslenim; je svébytnou entitou s vlastnim obsahem
arozsahem. Pokud maji prekoncepty z pohledu §kolniho vzdé€lavani obsah a rozsah urceny
kurikuldrnimi dokumenty, hovofime o konceptech (pojmech). (Pokud pomineme $kolni
dimenzi, je mozné prekoncepty a pojmy chdpat v podstaté jako synonyma.)

V cizojazy¢né odborné literatuie je nejCastéji pouZivanym terminem ,,student’s conception*

(zakovské pojeti). Relativné velmi rozsiteny je termin ,,student’s understanding* (Zdkovo
chdpani), ktery se jakoby vice pfimykd k individudlnim kognitivnim procesiim jedince.
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Anglicky vyraz ,,conception® (¢i némecky vyraz ,,Verstellung®) je mozné pteloZit rovnéz
terminem predstava. Oznacuji se jim prevazné kognitivni struktury. Predstavy lze tedy
chdpat jako vSeobecné oznaceni pro riizné pojmy, jako jsou napt. mylné predstavy, sub-
jektivni teorie apod. (srov. GropengieBer 2001). V modelu didaktické rekonstrukce, jak
uvadi Jelemenska v této publikaci, jsou védecké predstavy, stejné jako predstavy zakd,
chdpané jako osobni konstrukty piislusnych osob a skupin lidi. Velmi ¢asto pouzZivanym
terminem je ,,misconception® (mylné pojeti, mylna pfedstava). Tento termin se vyskytuje
jednak samostatné v souvislosti s chybnymi Zdkovymi pfedstavami a chybnym pojetim
uciva, nebo je chapdn jako jedna z podob pojeti uciva Zaky (Schneider, Ohadi 1998). Je tfeba
upozornit, Ze miskoncepce je nutné chdpat jako mylnd pojeti pouze vzhledem k sou¢asnému
stavu védeckého pozndni ¢i objektivné danému kritériu, ne vSak z hlediska individudlniho
pozndni samotného ditéte.

Specifické postaveni mé termin ,,student’s idea“ ¢i ,,children’s idea‘* (Zdkovska ¢i détska
predstava). PouZiva se zejména v souvislosti s predstavami o fenoménech, jeZ mohou silné
pusobit na afektivni sloZku Zdkovych predstav. Termin ,,prekoncept®, ktery se dnes Casto
pouZzivd v Cesky psané literatute, se v cizojazycné objevuje jen malo, nebot ma v sobé silnou
vazbu na pojem a jeho chdpani. Velmi ¢asto se pouZiva termin ,,naive theory®, ktery se
z hlediska zjiSténych trovni predstav Zaku jevi jako velmi vhodny opét predevsim pii déts-

vvvvvv

Vztah mezi Zdkovskym (¢i obecnéji détskym) pojetim, pfedstavou a prekonceptem je velmi
slozity. Pojeti pfedstavuje komplexni chdpani ur¢itého fenoménu konkrétnim ¢lovékem
(Zdkem), které nemusi byt jeste zcela jasn€ zformované, tudiZ je obtiZné verbalizovatelné.
U malych déti neni utvareno do podoby pojmu (Chen-Yung, Repin 2003). Pojeti jsou ovliv-
néna, zpocatku vice, spontdnnimi, Zivelnymi aspekty, jsou produkty zkuSenosti jedince,
vznikaji v ur¢itych konkrétnich situacich nebo v jejich kontextu. Pozdéji jsou ovliviiovdna
zamérné (nejcastéji samoziejme cilenym Skolnim vzdélavanim). Détska pojeti v sobé tedy
mohou v zdvislosti na cili vyzkumu zahrnovat prekoncepty, koncepty, miskoncepce ve
smyslu mylnych pfedstav (Gavora 1992), ale téZ mentdlni mapy jedince (Yip 1998), jeho
emociondlni proZitky vztazené k danému fenoménu. Nékdy 1ze v této souvislosti hovofit
téZ o détskych predstavich.

7.3 Hlavni teoreticka vychodiska
problematiky détskych pojeti

V teoretické oblasti se détskd pojeti a predevSim jejich geneze opiraji o dva vyznamné
mySlenkové proudy uplatiiujici se zejména v pedagogické psychologii. Jednd se o teorii
vyvoje védeckych pojmi formulovanou Vygotskym (2004) a kognitivni psychologii, zo-
sobilovanou zde Piagetem (1999) a jeho psychologickymi teoriemi. Vygotského v podstaté
scientisticky orientované pojeti edukac¢niho procesu a s nim souvisejici psychogeneze Zikova
pozndni vychdzi z urcitého kontrastu mezi genezi pojmt béZného Zivota, nazyvanymi téZ
spontdnni pojmy, a védeckymi pojmy. RovnéZ Piaget pocita s ur¢itym rozdilem mezi dvéma
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skupinami détskych predstav (pojeti) o skute¢nosti. Ve vyvoji prvni skupiny détskych
predstav sehrdla rozhodujici roli prace vlastniho détského mysleni. Druhd skupina vznikla
za rozhodujici a urCujici soucinnosti poznatkd, které si dit€ osvojilo od obklopujicich je
osob (tedy vlivem socidlniho prostedi).

Utvéareni védeckych pojmi u déti je tfeba dle Vygotského chapat jako vysledek specifické
spoluprace ditéte (Zdka) s dospélym (ucitelem), béhem které jsou ditéti pfeddvany poznatky
v ur&itém systému. Ustfedni vyznam, ktery uréuje rozdil v psychologické podstat& pojmii
béZného Zivota a védeckych pojmi, spatfuje Vygotskij v pfitomnosti nebo neptitomnosti
systému. Mimo systém maji pojmy jiny vztah, nez kdyZ vstupuji do ur¢itého systému.
DuleZité je, Ze mimo systém jsou v pojmech moznd empirickd spojeni, tedy spojeni vytva-
fend samotnymi pfedméty ¢i fenomény. Zaroven se systémem vznikaji vztahy pojmi k poj-
mim a zprostfedkovany vztah pojmi k objektim skrze jejich vztah k jinym pojmim.
V pojmech se uskuteciiuje tzv. nadempirické spojeni. Védecké pojmy samotnou svou
podstatou v sobé obsahuji jak néco ze vztahl obecnosti vytvafenych v procesu uceni, tak
néco ze systému. Formalni systém védeckych pojmil se projevuje prestavbou celé sféry
spontannich pojmii ditéte. Tato pfestavba v§ak nemuze byt Zivelnd, ale musi pfichdzet ruku
v ruce se zpisobem osvojovani védeckych pojmu a rovnéz se zplisobem jejich prezentace.

Témito faktory vysvétluje Vygotskij klicovy prvek své teorie, podle které se Groveni vy-
voje védeckych pojmil projevuje jako zéna nejbliz§iho mozného vyvoje ve vztahu k béZnym
pojmtm. Urcitym problémem ve zptisobu zprostfedkovani védeckych pojmu a nebezpe¢im
pti jejich vyvoji je jejich pocitecni verbalismus a nedostate¢né podloZeni konkrétnimi
jevy, zkuSenostmi, experimenty, pozorovanimi atd. Piaget dokonce upozoriiuje, Ze ne-
spontdnni pojmy ditéte, které se zformovaly pod vlivem lidi obklopujicich dité, odrazeji
spiSe stupeni a charakter osvojeni mysleni dospélych neZ zvlaStnosti détského mysleni na
dané operacni Urovni. Pfi pfevladajicim transmisivnim vyucovdni hrozi nebezpeci, Ze vé-
decky pojem ziistane pouze na verbalni drovni, tedy bez odpovidajiciho konkrétniho pod-
loZeni, coZ je nezadouci jev, kdy dochdzi pouze k prazdnému osvojeni slov, simulujicich
a imitujicich piitomnost odpovidajicich pojmu u Zdka. V takovych ptipadech si dité ne-
osvojuje pojmy, ale pouhd slova, a stdva se tak neschopnym smysluplné pouZit osvojeného
poznatku.

V otédzce rozvijeni védeckych pojmu v intelektu Zdka prochdzejiciho skolnim vyucovanim
prevladal dlouho nézor, Ze védecké pojmy nemaji viibec svou vlastni vnitini ontogenezi,
7e neprochdzeji procesem vyvoje, ale jednoduse se osvojuji v ur¢ité dané podobé. Zpisob
uceni pojmim vychdzejici z této teorie miZe prindset riziko verbalismu, zaménujiciho
osvojeni Zivych poznatkl pouhym osvojenim prazdnych verbalnich schémat (Cakirpaloglu
1998), kterd nebyvaji ani zaclefiovana do existujicich konceptudlnich struktur ditéte vy-
tvorenych na zdklad€ bezprosttedniho zaZzitku, individudlni zkuSenosti, a tudiZ zna¢né rigid-
nich (Slotte, Lonka 1999). Piaget i Vygotskij vSak souhlasi s myslenkou, Ze dit€ osvojujici
si pojem jej prepracovava a pritom mu vtiskuje specifické zvlastnosti svého vlastniho
mySleni, vytvaii si tedy své vlastni pojeti. Piaget tuto tezi vztahuje pouze na spontdnni pojmy,
zatimco Vygotskij prosazuje jeji platnost i pro nespontanni, védecké pojmy. Problematika
védeckych pojmil tizce souvisi s problematikou uéeni a vyvoje. Piaget vychédzi z myslenky,
7e vyvoj a uceni by mély byt ve vzajemném souladu, pficemz uceni ndsleduje za vyvojem.
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Vyvoj jedince je uskute¢iiovan vztahem, neustdlou interakci s prostfedim. Adaptace orga-
nismu, a tim i jeho vyvoj, se déje dvéma komplementarnimi procesy, asimilaci a akomo-
daci. Vysledkem asimila¢ni ¢innosti je vytvareni asimila¢nich schémat (schémat ¢innosti),
coZ je vlastn€ podle Piageta podstata uceni. Pfitom plati, Ze jedinec dokdZe asimilovat jen
takové podnéty zvnéjsku, které odpovidaji jeho dosavadnim asimila¢nim schématim
ajsou adekvétni trovni jeho operacnich prostiedkt (Held, Pupala 1995). Akomodace pak
pusobi jako proces opacny, ale komplementarni k asimilaci. Stdvajici struktury jedince,
které pfijimaji nové podnéty, jsou jimi zdrovent modifikovany a pfizpisobovany vnéjsimu
svétu. Naproti tomu Vygotskij vychazi z ur¢ité diskrepance mezi vyvojem a u¢enim, kdy
uceni zpravidla predchdzi vyvoji. V prabéhu skolntho vyucovani se dité neuci tomu, co uz
umi délat samostatné, ale tomu, co jesté délat neumd, ale co se pro né stdva dostupnym pfi
spolupréci s ucitelem a za jeho vedeni. Mezi u¢enim a vyvojem ve $kole je stejny vztah
jako mezi zénou nejbliz§iho vyvoje a zénou aktudlniho vyvoje. Vygotskij zdlraziuje, Ze
v détském véku je dobré jen takové ucenti, které predbihd vyvoj, a vede tak vyvoj za sebou.
Aby si dité vliibec mohlo zacit osvojovat védecké pojmy a uZivat jich, je nezbytné dosaZeni
urcité irovné pojmu z béZného Zivota.

Ve svych spontdnnich pojmech dochdzi dit€ pomérné pozdé k uvédomovani si pojmu,
k mozZnosti podat jeho verbalni formulaci, k zimérnému uZivani tohoto pojmu a k zjisténi
sloZitych logickych vztahti mezi pojmy. Dité jiZ znd dané véci, ma pojem pfedmétu ¢i urci-
tého fenoménu. Ale ¢im je tento pojem, to jesté ziistava pro dit€ nejasnym. Md pojem o pred-
métu ¢i fenoménu, samotny predmét ¢i fenomén predstavovany v tomto pojmu si uvédomuje,
ale neuvédomuje si samotny pojem, svij vlastni akt mySleni, s jehoZ pomoci si predstavuje
dany pfedmét ¢i fenomén. Vyvoj védeckého pojmu zacind obvykle zachdzenim s pojmem
jako takovym, verbalnim vymezenim pojmu a operacemi, které predpokladaji nespontanni
uZivani tohoto pojmu. Spontdnni pojmy obvykle prochdzeji dlouhym vyvojem, ktery je
zaloZen predevsim empiricky. Poznatek vaZici se ke spontdnnim pojmim je obvykle na-
sycen znaénymi individudlnimi zkuSenostmi, ¢asto vznika pod vlivem emociondlniho pozadi.
Dité proto obvykle nedokdze s timto pojmem operovat v nekonkrétni situaci, jakoZto s poj-
mem abstraktnim, s jeho Cistym sémantickym vyznamem. Ale kdyZ si dit€ osvojuje vé-
decky pojem, pomérné€ brzy zac¢ind ovladat praveé ty operace, které nedokdze vyuZzivat
v souvislosti se spontannimi pojmy. Zak snadno uréuje samotny pojem, uZivé ho v riiznych
logickych operacich, nachdzi jeho vztah k jinym pojmtm. Piagetova pfedstava je odliSna.
Intelektudlni vyvoj ditéte 1ze podle n€j chdpat jako postupné vytlacovani specifickych
vlastnosti détského myslen{ silnéjSim a propracovanéjSim myslenim dospélych. Vychozi
moment vyvoje je popisovan jako solipsismus détského védomd, ktery s postupnym pfi-
zpusobovanim ditéte mysleni dospélych uprazdiiuje misto egocentrismu détského myslent,
jenz je chapan jako kompromis mezi zvlastnostmi charakteru détského védomi a mezi vlast-
nostmi zralého mysleni. Tento egocentrismus je nejsiln€jsi v raném veéku ditéte. S postu-
pujicim vékem mizi zvlastnosti détského mysleni, dokud zcela nezaniknou. Proces vyvoje
je tak Piagetem chdpan jako postupné a neustdlé vytlacovani jednéch forem mysleni jinymi.

Urc¢itym spornym aspektem jak Piagetova, tak predev§im Vygotského piistupu k chdpani
ontogeneze pojmu muzZe byt opravnénost rozliSovat pojmy spontdnni a pojmy védecké.
K této kritice dospivaji predevSim nékteré piistupy vychdzejici z teorie socidlniho kon-

121



struktivismu a konceptu sdileného poznédni (Ravanis, Kaliopoulos, Hadzigeorgiou 2004
nebo Havu-Nuutinen 2005). Pro opravnénost rozliSeni v§ak hovofi, Ze vS§echny vnitini
a vnéjsi podminky, za kterych vyvoj obou skupin pojmu probihd, jsou rozdilné. Védecké
pojmy maji zcela jiny vztah k individudlni zkuSenosti ditéte neZ pojmy spontdnni. Védecké
pojmy vznikaji a vytvéreji se zcela jinym zpiisobem ve Skolnim vyucovani, nikoliv v osobni
zkuSenosti ditéte. RovnéZ vnitini motivy vedouci dit€ k vytvareni védeckych pojmu jsou
opét zcela jiné neZ ty, které podnécuji jeho mysleni k vytvareni spontdnnich pojmu. Ve,
co Piaget konstatuje o spontdnnich pojmech, musi byt podle Vygotského aplikovano i na
védecké pojmy. Nelze ptipustit, Ze by si védecké pojmy dité osvojovalo v jakési konecné,
hotové podobé a nijak je nepfepracovavalo.

Lowe (1997) transformuje zdkladni Vygotského a Piagetova vychodiska do teorie tfi typtli
véd. Je to primitivni (elementdrn{) véda (gut science), kterd je zaloZena na intuitivnich
a spontdnnich reakcich (souvisi s individudlnimi zkuSenostmi jedince). Druhym vlivem
je vliv laické védy (lay science), jehoZ podstatou je kaZdodenni pouZivani jazyka a informace
pfindSené médii (znacny vliv socidlniho, zejména mimoskolniho prostfedi). Kone¢né tietim
faktorem je Skolni véda (school science). Ta je zaloZena na symbolickém a idealizovaném
svété ve Skolni tfid€ (autor hovoii o formalnim Skolnim vzdé€lavani). Ve vSech téchto vli-
vech se vyrazné€ promitaji kulturni a spolecenské vlivy, jako je uzivani jazyka, metafor,
pusobeni médii (Solomon, Duveen, Scott 1994) a détskd pojeti fenomént tedy variuji
podle téchto jednotlivych oblasti. Spolecné ovSem je, Ze vliv téchto tif ,,véd* na formovani
détskych pojeti je zna¢ny, pfi¢em? v riznych obdobich néktery z vlivii pievazuje. Casto
vSak tyto vlivy plisobi proti sobé, takZe nedochdzi k Zadouci modifikaci détskych pojeti
(mnohdy naivnich ¢i nespravnych), ale k soucasné koexistenci vice pojeti vzniklych pii-
sobenim rozdilnych vlivl. Zejména vliv individudlnich zkuSenosti (primitivni véda) za-
pri¢ifiuje znacnou rigidnost détskych pojeti mnohych (nejen pfirodovédnych) fenomént.
Vyucovani by tedy mélo sméfovat k harmonickému sbliZeni oné ,,primitivni védy* kazdého
Zéka s tim, co prezentuje Skola (,,8kolni véda®). A toho ucitel bez znalosti détskych pojeti
nemiZe byt schopen.

Détskd pojeti jsou nejvice akceptovana pedagogickymi teoriemi zabyvajicimi se modely
fizeni ucebni ¢innosti zZakd, predevsim radikalnim individudlnim konstruktivismem (KaS¢dk
2002). Tato koncepce je jednim z nejlépe teoreticky propracovanych a empiricky doloZe-
nych sméri konstruktivismu, ktery vychdzi z radikdlné skeptickych filozofickych tradic
spocivajicich v odmitnuti tradi¢nich epistemologickych teorii (Pupala, Held 1995). Po-
znavani neni pojimano jako reprezentace vnéjsiho svéta, ale jako nepretrzité utvareni urcitého
svéta vnitfniho. Urcujicim elementem pochopeni reality se stdvd osobnost pozorovatele,
ktery svou pozndvaci ¢innosti sdm tuto realitu vytvari. Skutecnost je konstrukci naseho
védomi a otdzka, zda vykonstruovand skutecnost je ,,skute¢na* ¢i nikoliv, je z tohoto hle-
diska irelevantni. Zakladni argumentacni opodstatnéni radikdlniho konstruktivismu vychdzi
z biologické fenomenologie (Maturana, Varela 1987). Tato fenomenologie chédpe lidsky
mozek jako operacni a sémanticky uzavieny systém, ktery neni schopen zvenku piijimat
informaci ve smyslu vyznamu. Podnéty z vnéjsStho prostfedi jsou vnimany pouze jako
,,Tusivé® elementy, nazyvané ,,perturbace, na nézZ organismus reaguje na zakladé svych
internich kritérii ¢ili strukturdln€ deterministicky. PrestoZe perturbace spousti v organismu
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ur¢ité zmeény, sama o sobé je nezapticinuje. Mezi podnéty prostiedi a reakci na n€ absen-
tuje vztah determinovanosti, pfi¢innosti ¢i vyplyvani. Kazda perturbace tak mtZe vyvolat
u kazdého jedince zcela odliSnou subjektivni reakci. Pfedstava transmise informace ¢i
myslenky z jednoho ¢lovéka na druhého (tedy i pienos z ucitele na zZdka) se jevi jako mimo-
fadné zkreslend, protoZe vysiland informace miZe mit nejvyse charakter tzv. ,,perturbujictho
agens®, a to jeSté pouze v piipadg, je-li viibec subjektem rozpoznand. V této souvislosti je
tedy lépe hovofit o pfenosu orientujici interakce, kterd subjekty podnécuje ke konstrukci

informaci.

Chéapeme-li v§ak subjekt jako autonomni systém, musime ndsledné uznat nemoznost jeho
plné kontroly. Clov&k se z tohoto pohledu stédva autopoietickym (samoorganizujicim se)
systémem (Varela, Maturana, Uribe 1974). Tyto systémy pracuji na bazi operacni uzavie-
nosti. Kazda strukturdlni zmeéna tak probihd bez ztrity vlastni autopoietické organizace.
Vedle internich procesti se na téchto zménéach podileji svym ticinkem i nespecifické podnéty
vnégjsiho prostiedi, které sehravaji roli jiZ diskutovanych perturbujicich agens. Jednotlivé
organismy se nachdzeji ve vztahu strukturni provdzanosti jednak s ostatnimi autopoietickymi
systémy, ale i s podnéty z neZivého prostiedi, pficemZ podle Maturany a Varela jsou z hle-
diska intrapsychickych procesti v organismu v zdsadé identické. Podnéty vznikajici v lidské
interakci (rovnéZ tedy tak v interakci pedagogické) nabyvaji rovnéZ charakter pouhych
perturbaci. Zpochybnéni tradi¢ni pfedstavy o transmisi informaci a vyznamd, a tedy i ideje
regulace, vede k opusténi tradi¢ni predstavy o vychové a vzd&lavani (srov. Skoda 2005).
Cast4 kritika tohoto paradigmatu tkvi v tezi, 7e 74k nebude samostatn& schopen efektivniho
a Zaddouctho vyporadani se se svétem, nebot tomu je tfeba ho naucit. Vychdzi se z predpo-
kladu, Ze dité¢ dosud neni autopoietickym systémem, nebot teprve dospéli jsou schopni
efektivni sebeorganizace. Jednozna¢nym dikazem toho, Ze dit€ autonomné organizuje
svoje zkuSenosti, a to dokonce mimofadné flexibiln€ a kreativné, jsou Zdkovské prekon-
cepty ¢i miskoncepce. Navenek se vSak jevi jako velice rigidni, nebot je velmi t€7ké externé
zasahovat do autopoietické organizace Zivého systému.

Pohled radikdlniho konstruktivismu je sice primdrné€ zaméten na interni pozndvaci mecha-
nismy individua, to ale neznamend ignorovani externich vztahovych souvislosti, protoZe
jednim ze zdkladli fungovani autopoietickych systému jsou i externi procesy. I radikdlni
konstruktivismus v§ak dosp€l k pozndni, které sdili celd linie postmoderniho myslent, totiZ
k tomu, Ze od hledani zdkladii a vychodisek (pozndni) je tfeba se presunout ke vztahovym
a pragmatickym charakteristikam.

O enkulturaci jedince je vSak tfeba uvaZovat v kontextu socidlni dimenze. Radikdlné kon-
struktivistickd predstava ditéte jako Robinsona Crusoe utvétejictho v konfrontaci s okolnim
svétem své pozndni na zdklad¢ vlastnich zkuSenosti v§ak nebere v potaz socidlni dimenzi
edukacniho procesu. Tuto dimenzi akcentuje paradigma postmoderniho socidlniho kon-
struktivismu. Podle pfedstav socidlniho konstruktivismu je kaZdy autopoieticky systém,
tedy i lidsky mozek, napojen na néco vnéjsiho. Pro individudlni autopoiesis se tak stava
rozhodujici zdliiraznéni intersubjektivnich a socidlnich souvislosti. Z hlediska této pozice
jsou poznavani, vnimani a mysleni zejména spolecenskymi vykony a jsou formovany pro-
stfednictvim konkrétniho socidlniho diskurzu. Socidlni konstruktivismus presunuje otdzku
pravosti poznani do roviny pragmatické. Poznani, logicky vyveérajici z individudlnich struktur
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organismu, které je pravdivé subjektivné, nemusi korespondovat s poznanim interperso-
ndlnim, ,,objektivnim®. Touto ,,intersubjektivni objektivitou* se socidlni konstruktivismus
li§1 od ,,subjektivni objektivity* vychdzejici z individudlniho konstruktivismu. Funda-
mentem svéta jako socidlniho systému je mnoZstvi jedinct, ktefd si vytvofili a sdileji srov-
natelnou ¢i shodnou konstrukei skute¢nosti, pfizpiisobili ji svou ¢innost (kterd je mirou
adekvatniho zachdzeni s tou skutecnosti) a vzhledem k této konstrukci skutecnosti spolu
interaguji (Roth, Roychoudhury 1992). Zdrojem pravdivosti pozndni miZe byt v tomto
,,socidlnim svété* pouze lidské spolecenstvi. Disledkem téchto vychodisek je, Ze prag-
matickd opravnénost urcitého jevu nebo vyroku spoc¢iva v tom, Ze je pro nds (resp. nase
spolecenstvi) né¢im uZitecny a plni urcitou funkci, kterd se osvédcila v praktickém smyslu.
Hovofit o poznani a objektivit€¢ ma tedy smysl pouze na pozadi konkrétniho spolecenstvi

v 2

a jeho pravidel (srov. Kas¢dk 2002).

Nyni se stru¢né zaméfme na otazku strukturace détskych pojeti. Détska pojeti jsou vytva-
fena vSemi dosavadnimi vlivy a zkuSenostmi, které na dité€ ptsobily po cely jeho pred-
chozi Zivot. Pi utvareni détskych pojeti se uplatiiuji jednak faktory exogenni, kam je mozZné
zatadit socidlni, ekonomické, kulturni, ndboZenské, etnické a jiné vlivy, a ddle faktory
endogenni, které vychdzeji z individudlnich psychickych a biologickych charakteristik
nebo dispozic kazdého jedince a které se zhodnocuji a rozvijeji plisobenim exogennich
faktort. Vzhledem k rozmanitosti vlivi, které se na utvareni détskych pojeti podileji, ne-
mohou byt tato chdpdna jako ,,jednoslozkové soustavy*. PouZivané, predevsim diagnos-
tické metody détskych pojeti, mohou vést k nespravnému zavéru, Ze détské pojeti je pouze
védomost, kterd se vice ¢i méné ptibliZuje védeckému pojeti daného fenoménu tak, jak je
prezentovan ,,Skolni védou* (ve vztahu k vyuce). Redukovat détskd pojeti na pouhou naivni
¢i nespravnou védomost v§ak neni mozné. Napr. Sodian, Zaitchik a Carey (1991) poukézali,
7e zejména schopnost predikce urcitych jevi u mladych déti, kterd vychazi z jejich déts-
kych pojeti, neni determinovana ani tak kognitivni slozkou détskych pojeti, jako spise
afektivnimi vlivy. V otdzce podrobné charakteristiky détskych pojeti existuji v odborné
literatufe nejednotné informace. Cép a Mares (2001) hovoii o prekonceptu, ktery popisuji
pomoci dvou sloZek: kognitivni a afektivni. Okrajové je zminiovana rovnéZ slozka konativni.
Tuto sloZku chape Bloom (1995) jako schopnost dany prekoncept aktivné pouZivat v ur-
Citych souvislostech, at uz ve spravném ¢i nespravném smyslu. Liu (1998) vymezuje

N2

vrvs

vnéjsi a vnitini trovni détskych pojeti. V rdmci nich vymezuje tfi zdkladn{ kategorie — objekt,
konstrukt a kvantity — charakteristiky fenoménu jsou pak vymezeny rliznymi vzdjemnymi
vazbami. Podobné charakteristiky uvadéji i Blaskova a Jelinkova (1993), které charakterizuji
7ékovo pojeti a interpretaci uciva jednak kognitivni a afektivni sloZkou a déle vnitini —
pamétovou a vn€jsi — vypovedni, ¢innostni formou, coZ odpovidd vnéjsi a vnitini trovni
podle studie Liu. Ackoliv je moZné podrobit vyzkumnym metoddm kaZdou ze sloZek zvIast,
détské pojeti je tieba chdpat jako multidimenziondlni dynamickou entitu.
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7.4 Soucasny stav vyzkumu détskych pojeti

Za ucelem zjisténi nékterych kvalitativnich a kvantitativnich ukazatelt tykajicich se sou-
¢asného stavu ve vyzkumu détskych pojeti byla provedena obsahovd analyza celkem 180
vybranych piispévki zabyvajicich se problematikou vyzkumu détskych pojeti z renomo-
vanych zahrani¢nich periodik zaméfenych predevs§im na oblast piirodovédného vzdélavani
(science). Pomoci databazi Elsevier Science Direct, Springer LINK, ERIC a zejména pak
ProQuest 5000 byla dile pro analyzu v oblasti zji§tovani détskych predstav ptirodovédnych
fenoménli vybrdna tato renomovand zahrani¢ni periodika:

» Early Childhood Research & Practice (vydavatel: University of Illinois),

» Educational Researcher (vydavatel: American Educational Research Association),
» Review of Educational Research (vydavatel: American Educational Research Association)
>

Studies in Science Education (vydavatel: Centre for Studies in Science and Mathematics
Education, The University of Leeds)

» Research in Science Education (vydavatel: Australasian Science Education Research
Association)

» Journal of Research in Science Teaching (vydavatel: John Wiley & Sons Inc.)
» Science Education (vydavatel: John Wiley & Sons Inc.)
» International Journal of Science Education (vydavatel: Taylor & Francis Ltd.).

Ve vztahu k tematickému zaméteni této kapitoly jsou ddle uvddény vysledky obsahové
analyzy z hlediska véku probandi, resp. jejich zarazeni do riznych stupiiti §kolniho vzdé-
lavani dle ISCED a z hlediska pouZitych vyzkumnych ¢i diagnostickych metod (bliZe viz
Doulik 2005).

Obsahovd analyza podle véku probandi

Na zaklad€ provedené reSerSe informacnich zdrojti se ukazuje, Ze zjiStovani pojeti fenoménti
(uciva) Zdky ¢i studenty je vénovana pomérné zna¢nd pozornost v rdmci celého spektra
Skolniho vzdélavani. Jak vSak jiZ bylo fe¢eno diive, détskd pojeti fenoménii se utvareji
1 v dobé pred zapocetim Skolni dochdzky, a to v zdvislosti (nebo spiSe v soucinnosti) s roz-
vojem kognitivnich procesti a myslenkovych operaci. Tato skutecnost je vSak v rdmci
provadénych vyzkumi détskych pojeti zohlediiovdna pouze ztidka. Problematickym se
v tomto ptipadé€ ukazuje pouziti vhodnych vyzkumnych (¢i diagnostickych) metod a rovnéz
pomérné omezeny pocet fenoménd, u nichZ je mozné provadét zjisStovani jejich détskych
pojeti na predskolni drovni. Kvantitativni vysledky obsahové analyzy z hlediska véku
probandt uvadi tab. 1:
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Uroveii dle ISCED Percentualni zastoupeni
ISCED 0 (preprimdrni stupet) 2,7 %
ISCED 1 (primdrni stupeti) 15,9 %
ISCED 2 (niZ§i sekunddrni stuperi) 28,9 %
ISCED 3 (vyssi sekunddrni stupeti) 30,4 %
ISCED 5 (tercidrni stupeii) 22,1 %

Tab. 1: Procentudlni zastoupeni poctu prispévkii tykajicich se vyzkumu détskych pojeti
v danych vékovych kategoriich

Nejvice publikovanych vyzkumi se zabyva détskymi pojetimi na trovni ISCED 2 a ISCED 3.
Tento fakt souvisi zfejmé jednak s vétsim rozsahem cileného vzdélavani na téchto stup-
nich $kol a pfedevsim s vét§imi moZnostmi uplatnéni riznych vyzkumnych metod. Prede-
v§im na drovni ISCED 3 a ISCED 5 vsak ve vétSing piipada nejde o détska pojeti fenoménti
v pravém slova smyslu, tedy jako o charakteristiku ¢asto naivnich predstav Zaki o uritych
fenoménech. V téchto pripadech jde obvykle o posouzeni efektivity specifického vzdéla-
vaciho postupu na zdkladé charakteristiky Zakovské predstavy urcitého fenoménu (zpra-
vidla reprezentovaného abstraktnim pojmem). Nejde tedy o zjiStovani spontdnné vzniklé
détské predstavy, ale o zjiStovani pfedstavy navozené pouZitim urcitého vzdélavaciho po-
stupu. Natrovni ISCED 5 pak ve vétSiné pfipadt nejde o vyzkum pojeti jednotlivych izolo-
vanych fenoméni, ale spise o komplexni piedstavu vztahujici se k urcité Sirsi problematice.
Vyzkumy na vysokoskolské tGrovni jsou zaméfeny téméf vylucné na kognitivni slozku
studentskych pojeti fenoméntl, a to pfedevsim na odhalovani miskoncepci a na moznosti
jejich zmény Zadoucim smérem.

Obsahovd analyza podle pouZitych vyzkumnych metod

Volba vhodné metody (piipadné metod) pro vyzkum ¢i zjisSfovani détskych pojeti jako
multidimenziondlnich dynamickych entit je determinovéana témito faktory:

a) VéEkova, resp. mentalni, droven probandd. Napf. pfi zjisStovani détskych pojeti na pred-
Skolni drovni nelze pracovat s ¢tenymi ¢i psanymi texty, v tivahu je tieba brat i dobu,

po kterou mladsi Zaci udrZi pozornost, nelze pouZzivat prili§ sloZitych instrukci, zfetel
je tfeba brat k vyjadfovacim schopnostem déti atd.

b) Komplexnost zjisSfovani. V tomto piipadé zaleZi na tom, zda se provadi pouze zjistovani
urcité slozky détského pojeti urcitého fenoménu, nebo zda je cilem komplexni zjisténi
podoby détského pojeti. Velkd vétSina publikovanych vyzkumnych praci z vyse zmi-
nénych periodik se zabyva zji§tovanim pouze urcité konkrétni slozky détskych pojeti.
Predevsim jde o kognitivni troven détskych pojeti fenoménti nebo o vyjadieni nazori
probandu k uréitému tématu (napt. Kruger, Summers 2000). [ v piipad€, kdy je prova-
déno zjistovani pouze jedné slozky, je mozné pouzit pro validnéjsi vysledky vice vy-
zkumnych metod, piipadné riznych vyzkumnych néstroju. Pfi komplexnim zjisSfovani
slozek détskych pojeti najednou je velmi vhodnad kombinace riznych vyzkumnych
metod.
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¢) Zaméreni vyzkumu détskych predstav. V tomto ptipad€ je volba vhodnych vyzkum-
nych metod fizena vedle cili vyzkumu rovnéZ poZadavky na charakter ziskanych dat
a moznosti jejich dal$tho zpracovani. Svou tlohu zde sehrava i pfipadny poZadavek
vzdjemné komparability ziskanych tdajt pfi srovndvacich, longitudindlnich nebo trans-
verzdlnich vyzkumech.

d) Rozsah vyzkumu. V tomto piipadé je volba vhodnych vyzkumnych metod determino-
vana uvazovanym poc¢tem probandi a ¢asovymi moZnostmi ziskdvani a zpracovavani
udajut.

Prehled jednotlivych vyzkumnych metod ¢i technik, které byly pouZivany v rdmci analy-

zovanych vyzkumnych studif, a jejich percentudlni zastoupeni udava tab. 2:

Pouzité metody ¢i techniky Percentualni zastoupeni
Fenomenografické interview 25,0 %
Pojmové mapovéni 23,1 %
Didaktické testy 18,7 %
Fenomenograficka analyza texti 10,6 %
Fenomenograficka analyza kreseb 6,9 %
Dotaznik 6,3 %
Analyza praktickych ¢innosti 5,6 %
Pozorovani 2.5 %
Pifpadova studie 1,3 %

Tab. 2: Procentudlni zastoupeni poctu prispévkii tykajicich se pouZitych vyzkumnych metod

Vybér téchto vyzkumnych metod je determinovan predevsim tim, Ze analyzované vyzkumy
détskych pojeti fenoménti jsou obvykle orientovany pfedevsim na jejich kognitivni slozku.
SpiSe nez geneze détského pojeti je v oblasti zdjmu vyzkumnikd naivni teorie ditéte,
kterou vysvétluje svét, ktery ho obklopuje, a odli$nosti této naivni détské teorie od teorii
uzndvanych soucasnou védou, nebo alespoii §kolni védou, jak o tom svéd¢i napt. prace
J. Kuipera (1994). Z tohoto diivodu je ¢asto volenou vyzkumnou metodou pojmové ma-
povani a didaktické testovani. Fenomenografické interview muZe pfinést pravdépodobné
nejkomplexnéjsi pfedstavu o détském pojeti, nicméné tato metoda je pouZivana spise jako
metoda diagnostickd. Sviij nezastupitelny vyznam jakoZto vyzkumnd metoda md interview
v kvalitativnich vyzkumech. Pro tcely kvantitativné orientovanych vyzkuma mé v§ak in-
terview fadu omezeni.

Obsahovd analyza podle tematického zaméreni

Exemplarné zde uvadime tematické zaméfeni vyzkumu détskych pojeti z oblasti ptirodo-
védného vzdélavani. S nékterymi fenomény z oblasti piirodovédného vzdélavani jsou déti
(Zaci) seznamovani pomérné velmi brzy, uz na predskolni drovni (vzduch, voda, oheii atd.)
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anatrovni primarniho vzdélavani predevsim v pfedmétech prvouka, vlastivéda, prirodo-
véda. Cilend vyuka v rdmci jednotlivych specifickych piirodovédnych pfedméti vSak
zacind aZ na Urovni 2. stupné zdkladni Skoly. Rozd€leni pfispévka podle obori ukazuje
tab. 3. V ni je vyjadfeno jednak celkové rozdéleni zahrnujici v§echny vékové kategorie,
v nichZ byly vyzkumy provadény, a dale je konkretizovano rozdéleni podle oborti na Grovni
primdrniho a niz§tho sekundarntho vzdélavani.

Obor Celkové ISCED1 ISCED2
fyzika a astronomie 38,9 % 39,1 % 47,6 %
chemie 322 % 0% 21,4 %
biologie a Zivotni prostfedi 20,8 % 43,4 % 19,1 %
zemépis a vlastivéda 4,7 % 4.5 % 7,1 %
technologie 1,3 % 0 % 0 %
ostatni'® 2,1% 13 % 4,8 %

Tab. 3: Procentudlni zastoupeni poctu prispévkii rozdélenych podle oborii,
do nich? Ize analyzovand détskd pojeti zahrnout
V analyze jsou nejvice zastoupeny piispévky zabyvajici se zjisSfovanim détskych pojeti

MoX:

fenoménti z oblasti fyziky a chemie. Pfedpokldddme tedy, Ze jednou z pii¢in tohoto faktu
je moZnost exaktnéjs$tho vyhodnoceni détskych pojeti fenoménii z oblasti fyziky a chemie,
nebot publikované pfispévky se zabyvaji predevsim zjiStovanim trovné kognitivni slozky
détskych pojeti. Dalsi pficinou je pravdépodobné vyssi vyskyt miskoncepci u fenoménii
z oblasti fyziky a chemie. A zejména na trovni vys$§iho sekunddrniho a tercidrniho vzdé-
lavéani je vyzkum Zakovskych pojeti fenoménti zaméren predev§im na podchyceni mis-
koncepci a vysvétlovani moZnych pfic€in jejich vzniku.

Nyni uvedeme piiklady nékterych fenoménd, jejichz détska pojeti byla pfedmétem publi-
kovanych vyzkum. Z oblasti fyzika a astronomie $lo napf. o détskd pojeti radioaktivity,
teploty, tepla, gravitace, vypafovani, hmotnosti, volného padu, skupenskych stavi, energie,
elektfiny, sily, hmoty, tlaku, pohybu, magnetismu, pole, kondenzace, varu, tfeni, elektrického
obvodu, Ohmova zdkona, vykonu, ¢asu, galvanického ¢lanku, vesmiru, slune¢ni soustavy,
planety Zemé atd. Z oblasti chemie $lo napt. o détska pojeti rozpustnosti, reakce, chemické
vazby, kyselin a zdsad, atomu, molekuly, pH, elektrolyzy, smési, solného muiistku, molu atd.
Z oblasti biologie a ekologie §lo napt. o détska pojeti sklenikového efektu, ozonové diry,
ro¢nich obdobfi, potravniho fetézce, fotosyntézy, evoluce, replikace, translace, transkripce,
kolobéhu vody, eroze, vyZivy, dychani, globalniho oteplovani, hmyzu, bakterie, biotech-

nologie atd.

16 Zde jsou zahrnuty vyzkumy détskych pojeti fenoméni, které neni mo7né tizce oborové zafadit,
nebot maji v§eobecny charakter (napi. dopravni prostfedky, rovnoviha, reliabilita experimentdl-
nich dat atd.
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Na zdkladé této obsahové analyzy je mozné urcit nékolik kvalitativn€ odli§nych skupin

fenomént, jejichZ détska pojeti byla pfedmétem analyzovanych vyzkumda:

» konkrétni, relativné jednoduché fenomény pfistupné bezprostiednimu zkoumani (solny
mustek, hmyz, elektricky obvod, galvanicky ¢lanek, skupenské stavy hmoty atd.)

» konkrétni fenomény, které v§ak neni mozné bezprostiedné zkoumat (atom, molekula,
bakterie, slune¢ni soustava atd.)

> jevy astavy pristupné bezprostiednimu zkoumadni (var, tfeni, elektrolyza, rozpustnost,
gravitace atd.)

» jevy a stavy, které neni mozné bezprostifedné zkoumat (radioaktivita, teplo, energie,
replikace, translace, transkripce atd.)

» abstraktni vlastnosti a zdkonitosti (magnetismus, chemickd vazba, Ohmuv zdkon, pH
atd.)

vvvvvv

> slozitéjsi komplexni jevy (0zonova dira, sklenikovy efekt, globélni oteplovani, vyZiva

vvvvvv

> slozit&jsi dynamické procesy (fotosyntéza, dychéni, potravni fet€zec, kolob&h vody atd.).

Zavérem této Casti odkazujeme Ctenafe na rozsahlé bibliografie problematiky détskych
pojeti ptirodovédnych fenoménu, které zpracovali napt. Taber (2002) ¢i Pfundt a Duit (in
Duit 2007). Tato bibliografie obsahuje pfiblizné 7700 poloZek a dokumentuje predevsim
empirické studie a teoretické otdzky zamétené na danou problematiku. Spolu s tim, jak se
tato oblast vyzkumu vyvinula od konceptudlni zmény smérem ke konstruktivistickym
perspektivam, zdiiraziiuje i tato bibliografie vice konstruktivisticky pfistup. Bibliografie
je vytvarena od konce 70. let minulého stoleti a poskytuje tak jednu z nejucelenéjsich data-
bazi anglickojazy¢nych a némeckojazy¢nych informacnich zdroji vztahujicich se k prob-
lematice détskych pojeti fenoméni z oblasti pfirodovédného vzdélavani.

7.5 Charakteristika vyzkumnych metod ve vztahu
k vyzkumu détskych pojeti

Pro vyzkum ¢i $kolni diagnostiku détskych pojeti jsou vyuZivany v podstaté standardni
vyzkumné a diagnostické ndstroje, resp. techniky (viz napf. Pracha 2006; Gavora 2000;
Chréska 2007). Proto jsou déle prezentovéna spiSe specifika jednotlivych metod ve vztahu
k vyzkumu détskych pojeti.

Fenomenograficky pristup

Ve vyzkumu détskych pojeti, zejména u déti mladsiho Skolniho véku ¢i dokonce pred-
Skolniho véku, se fenomenograficky piistup ukazuje jako nejvhodnéjsi. UmoZiiuje zachytit
predstavy ditéte (samoziejmé predevsim Zaka) v komplexnéjs$i podob€. Znalostni systém
ditéte v mladsim véku je jednodussi, Ize tedy 1épe sledovat jednotlivé vazby a vztahy mezi
pojetimi riznych fenoménu.
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Vilbec nejcastéjsi metodou k vyzkumu détskych pojeti je fenomenografické interview.
Zjistuje se jim, jak zak ziskdva Zivotni zkuSenosti, jak vytvaii obsah pojmu a jak chdpe
svét kolem sebe (Marton 1994). UmozZiiuje tedy identifikovat kvalitativn€ odlisné zpusoby,
jakymi lidé chédpou, vysvétluji anebo zduvodiiuji riizné jevy a déje (Osuskd, Pupala 1996).
Dokonce je mozZné vytvofit i jakousi typologii identifikovanych piedstav, nebot se ukazuje,
Ze jich existuje jen urcity omezeny pocet (Rye, Rubba 1998). Fenomenografické interview
pro svou ¢asovou naro¢nost a obsahovou hloubku umoziuje realizovat vyzkum détskych
pojeti spiSe v malych skupindch. Rozhovor neni dopfedu strukturovany, pfedem pfipra-
vené otdzky tvoii pouze patet déjové linie, dialog je tak typicky a neopakovatelny pro ten
ktery ptipad. Takto koncipovany rozhovor tedy umoZziiuje ziskat mnoho informaci o déts-
kych pojetich a pfedevsim o jejich utvédieni a vzdjemnych souvislostech uvniti znalostniho
systému ditéte. Je také moZné zaméfit se na komplexnéjsi pochopeni urcitych jevl Zdkem
a nechat si vysvétlit jeho teorie, jimiZ popisuje obklopujici ho svét, jak ukdzali naptiklad
Rye, Rubba, Wiesenmayer (1997). Fenomenograficky rozhovor je metoda vhodnd pro
intenzivni sondy pfi malém poctu déti. Nabizi velkou volnost pfi zjiSfovani Zdkovych sub-
jektivnich ndzort, dovoluje jit do hloubky, pruzné€ reagovat na necekané a rtizné odpovéedi
zaku ¢i ml¢eni. Fenomenograficky rozhovor je zaméfeny na odhaleni kvalitativné odliSnych
zpusobu, jakymi lidé ziskavaji zkuSenosti. Jednim z pravidel fenomenografického rozho-

N

voru je neptat se na pricinu, ale ptat se na zpusob, tedy napft. ,,jak", ,,pti jaké ptileZitosti* atd.

Rozhovor miiZe byt pfi zjiStovani détskych pojeti metodou hlavni, Castéji vSak byva me-
todou doplitkovou (zejména doprovazi metodu analyzy Zdkovych vytvora). Problémem
je to, Ze nékteti Zaci podléhaji efektu tzv. socidlni Zddoucnosti a své pojeti prezentuji ve
shodé€ s ni. Také je potieba vzit v potaz fakt, Ze nékteti Z4ci své subjektivni pfedstavy jen
obtizné verbalizuji, nedostdva se jim slov, aby vyjadfili to, co si o ur¢itém fenoménu ¢i
ucivu mysli. Déle plati, Ze vyuZiti interview jakoZto vyzkumné metody pro zjiStovani
détskych pojeti na drovni primdrniho vzdélavéani je vyrazné limitovdno vyjadfovacimi
schopnostmi ditéte. Proband nemusi byt schopen sdélit svoje pojeti v adekvétnich poj-
mech. RovnéZ tak obsah a rozsah ditétem sdé€lovanych pojml muzZe byt zcela odlisny od
chdpani daného pojmu dospélym ¢lovékem. Na tuto skute¢nost upozoriiuji napt. Krnel,
Watson, Glazar (2005), prestoZe ve své vyzkumné studii pouzivali metodu fenomenogra-
fického interview i pfi praci s tfletymi probandy. V tomto ptipadé se vSak jednalo spise
o dopliikovou metodu doprovézejici manipulaci déti s pfedméty vyrobenymi z riznych
materidld.

Fenomenografickd analyza textli a kreseb Zdka patii k pomérné Casto vyuzivanym vy-
zkumnym metoddm, zejména ve spojeni s fenomenografickym interview (Sanger 2000).
Predevsim u mladsich Zaka v§ak maZe pisemny projev predstavovat ur¢ité omezeni, nebot
7aci nemusi byt schopni vyjadfit svoje predstavy pomoci adekvatnich slov. V takovychto
ptipadech se s uspéchem uplatiiuje analyza détské kresby (Dove, Everett, Preece 1999).
Opodstatnéni mé i v pripadech, kdy dit€ neni pisemného projevu vibec schopno, napf.
v predskolnim obdobi, nebo kdy je pisemny projev ditéte limitovén, jako je tomu napf.
u téz8ich forem dysgrafie. Vyjadfovani pomoci kresby je détem blizké a miZe fici mnohé
o vnitinim svéteé ditéte. Kvalitativni rozbor a interpretace détskych kreseb mohou vSak byt
velmi ndrocné a mohou predpokladat pfedchozi vycvik posuzovatelil. Pfes toto omezeni
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se analyzy détské kresby Casto pouZziva piti odhalovani détskych pojeti vztahujicich se ke
geografickym nebo biologickym fenoménim, jak ukazuje napt. prace Pupaly a MaSkové
(1997) nebo préce Silvy et al. (2004). Dominantni misto analyze détské kresby jako ndstroji
pedagogicko-psychologické diagnostiky pfisuzuji i Hadj-Mousova a Duplinsky (2002),
ktefi uvadéji, Ze ze vSech vytvarnych aktivit je kresba pro dit€ nejvice spontanni ¢innosti,
nenf tfeba naro¢nych technickych prostfedki a specidlni podpory vedeni pii tvorbé kresby.

Ackoliv piinos détské kresby predevsim pro vyvojové—psychologickou diagnostiku, kterd
je v historii ¢eského a slovenského poradenstvi spojena predev§im se jmény FrantiSka
Cady a Zdeiika Mat&jcka (viz Ri¢an, Vagnerova 1991) je nesporny, ve vyzkumu détskych
pojeti pfinasi vyuZiti détské kresby nékteré specifické problémy. Z tfady publikovanych
vyzkumnych studif vyplyva, Ze détskd kresba ma své opodstatnéni predevsim u zjistovani
détskych pojeti u mladsich Z4ka ¢i dokonce u déti pfedSkolniho véku, kde je mozné ji
s ispéchem vyuZzit i pro odkryvani jejich naivnich predstav o pomérné ndro¢nych a z hle-
diska chapani dospélého ¢loveka abstraktnich fenoménech (Doulik, §koda, Hajerovéa-Miille-
rova 2006). Détskd kresba ma vzdy do urcité miry projektivni charakter. Do kresby dité
vtéluje vlastni pfedstavy o okolnim svété a jeho vnimdni, mnohdy i své pfani a détské
fantazie. Stejné tak vSak muZe dit€ do kresby vtélovat zcela obecné predstavy utvafené
napt. pod vlivem médii nebo sociokulturnich tradic, jak ukazuji napt. Newton a Newton
(1998). S rostoucim vékem probandi vSak détskd kresba postupné ztraci svoji originalitu
a kreativitu, tak prizna¢nou pro mladsi vék, a stava se spise ,,technickym vykresem*. Obje-
vuje se rovnéZ snaha doprovazet svoji kresbu dopliikovym nebo vysvétlujicim textem,
zejména tehdy, neni-1i vlastni kresba probanda spojena s fenomenografickym interview.
Z tohoto diivodu neni vZdy mozZné chdpat analyzu détskych textii a détské kresby jako dve
oddélené a na sob€ nezdvislé vyzkumné metody ¢i techniky. Urcitym problémem zejména
pri kvantitativnich vyzkumech je ¢asova naroc¢nost kreseb a subjektivita jejich interpre-
tace. Shepardson (2002) se ve své praci snaZi tuto subjektivitu potlacovat sledovanim urcitych
objektivnich a ,,pocitatelnych* charakteristik détskych kreseb. Tim vSak dochdzi k zaned-
bavani unikétnich pohledt a origindlnich feSeni do détské kresby vtélenych.

Pojmové mapovdni

Pojmové mapovani velmi tzce souvisi se strukturdlni sloZkou détskych pojeti. V idedlnim
piipadé€ je pojmova mapa grafickym zobrazenim ¢dsti struktury détského pojeti daného
fenoménu. Urcitd struktura poznatku muzZe byt také v prubéhu edukacniho procesu za-
mérné vytvarena. Termin mySlenkovd mapa se zacal objevovat v 70. letech 20. stoleti
v koncepci kanadského psychologa Buzana, ktery na zdkladé vyzkumu zapamatovani
zkuSenosti, jejich posloupnosti a vyvoje jejich pojmového oznacovéani dospél k ndzoru,
7e znalosti jsou do paméti ukladany ve formé ,,trst* (cluster), které vyjadruji jejich vza-
jemné souvislosti (Buzan 2001). Buzanovo pojeti se promitalo spiSe do roviny kognitivnich
procest. Pojmové mapovani jako vyzkumnd metoda bylo rozpracovano na prelomu 70.
a 80. let 20. stoleti na Cornellové univerzité a je spojeno se jmény Stewarta, van Kirka
apredevs§im Novaka. Piivodné bylo pojmové mapovani vyvinuto jako jedna z metod zjis-
tovani vysledkl vyuky v biologii, jak o tom svéd¢i prvni zdsadni prace zmifilovanych
autorl s touto tematikou (Stewart, van Kirk, Rowell 1979; Novak 1980). V pedagogické
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rovin€ souvisi pojmové mapovani predev§im s rozvojem smysluplného uceni (meaningful
learning), podle néhoZ dava novy poznatek Zdkovi smysl a je pro néj srozumitelny tehdy,
pokud je zabudovén do jiZ existujicich znalostnich struktur Zdka. Tyto struktury v pod-
staté odpovidaji myslenkovym mapdm (Novak 2002).

Pojmové mapy v Novakové pojeti se sklddaji z pojmt zapsanych v okrouhlych ttvarech,
které jsou vzajemné spojeny ¢drami vyjadiujicimi souvztaznost mezi pojmy. Pfi horizon-
talnich spojenich nebo v pojmovych mapdach ¢tenych odzdola nahoru se misto ¢ar pouZi-
vaji Sipky. V optimalnim pifpadé ma mapa jasné utvafenou hierarchickou strukturu (Novak,
Gowin 1984). Pro pochopeni smysluplného celku reprezentujiciho urcity tsek znalostniho
systému probanda byva nékdy vyhodné naznacend spojeni mezi pojmy popisovat. ZlepSenou
koncepci pojmového mapovani predevsim z metodologického hlediska formuloval ve svych
pracich Ahlberg (2004):

1. Novak (1998) preferuje velmi stru¢nd oznaceni pojmu v pojmovych mapach. Pojmy vSak
&asto neni moZné presné a validné vyjadfit bez pouZiti vice slov. Ahlbergova koncepce
umoziuje charakterizovat pojem tolika slovy, kolik jich proband pokldda za potfebné
pouZit.

2. VSechna spojeni mezi pojmy jsou v pojmové mapé kétovana, oznacena Sipkou. (Tedy
nikoliv pouze pfi horizontdlnich spojich a smérem nahoru vytvdrenych map.)

3. Vsechna spojeni mezi pojmy jsou popisovana, a to libovolné dlouhymi vyrazy. Pod-
minkou je pouze co nejpiesnéjsi vyjadieni osoby, jejiZ mysleni je takto mapovéno.

4. Soucésti pojmové mapy se mohou stit obrazky, zvuky ¢i dokonce videa. Pfi zahrnuti
téchto aspektii do pojmové mapy by bylo vSak na misté hovofit jiZ spiSe o mapé mys-
leni, neZ o Cist€ pojmové mapé. Pokud ma byt myslenkovd mapa skute¢né relevantni
vizualizaci utvorené poznatkové struktury ¢i dokonce ,,rekonstrukci® procesu jejiho
utvareni, musi pracovat i s informacemi, které jsou kédovany jinak neZ slovné.

5. Novak svazuje své pojeti pojmové mapovani tizce s Ausubelovou teorii smysluplného
uceni. Ahlbergova koncepce predpoklads vyuZiti pojmovych map pfi uiti jakychkoliv
teorii uceni a riznych zpusobu praktického fizeni ucebnich ¢innosti zZdka. Vychazi
z toho, Ze mluvené nebo psané projevy zZakii mohou byt transformovéany do podoby
myslenkovych map a naopak.

6. Novakovo pojeti pojmového mapovani klade diraz na hierarchickou strukturu vytvo-
fenych map. Ahlberg preferuje spiSe centralni umisténi kli¢ového pojmu v myglenkové
mapé. Upozoriiuje, Ze i takto pojatd mapa ma prvky hierarchického uspotddani, nebot
stted konceptudlni mapy je mozZné si predstavit jako vrchol pyramidy vidény shora.
Ahlberg také vysvétluje, Ze poznani, které je urcitym obrazem okolniho svéta v lidské

2Nz

mysli, se utvaii spiSe do podoby sité¢ a nema vZdy striktné hierarchicky charakter.

7. V kvalitni pojmové mapé je kazdy koncept zminén pouze jednou. Na tomto pravidle
vSak Novakova koncepce netrva. O ur¢itych vyjimkach ale hovoii i Nicoll, Francisco
a Nakhleh (2001), ktefi ptipoustéji opakovani pojmu pouze v piipadé takovych kon-
ceptu, které maji tolik spojeni s dal§imi pojmy, Ze vyslednd pojmova mapa ztraci na
prehlednosti. Z metodologického pohledu to v§ak doporuc¢ovano neni.
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8. JestliZe je v pojmové mapé kazdy pojem zminén pouze jednou, pak je mozné spocitat
mnoZstvi spojent, které ma dany pojem s ostatnimi pojmy. Pocet spojent je pak validnim
odhadem centrality konceptu v mysleni probanda a jeho vyznamu pro utvéafeni celého
znalostniho systému daného ¢lovéka.

9. Pro spravnou interpretaci pojmové mapy je daleZité znat i poradi i zplisob, jakym mapu
¢ist. Nemusi to byt vZdy od shora doli. Byva proto z metodologického hlediska cenné
sledovat i genezi tvorby pojmové mapy.

Vzhledem ke zpilisobu utvéreni asociacnich vazeb détskych pojeti, jsou mezi Zdky znacné
rozdily v chdpani pojm reprezentujicich tytéZ fenomény. Tyto rozdily je moZné zachytit
i pomoci pojmového mapovani. Pojmové mapy je principidlng mozné podle Osuské a Pupaly
(1996) vnimat ve dvou polohédch. Prvni, konceptudlni, zohlediuje a hodnoti strukturu po-
znatkd zZaki. V tomto piipadé dochdzi k vizualizaci aktudlniho Zdkova chdpani uciva, ale
neni mozné jejich prostfednictvim vnikat do vyznamové hlubsich aspektii obsahu po-
znani. Pfi druhém, fenomenologickém, piistupu se hodnoceni pojmové mapy spojuje
s vedenim rozhovoru s autorem mapy, aby se podchytily dynamické a vztahové aspekty
struktury poznéni. Tim se vytvaii plastict€jsi obraz jeho individudlni vyznamové hierar-
chizace.

Konkrétni provadéni zjisStovani détskych pojeti raznych fenoménii pomoci pojmovych

map pak miiZe mit riznou podobu:

a) Zak ma doplnit netiplné schéma vztahii mezi pojmy (chybg&ji nékteré pojmy a vztahy).

b) S pomoci star$i a zkuSenéjsi osoby md Zdk nakreslit své chdapdni pojmové struktury
daného tématu vztahujici se ke zkoumanému fenoménu.

¢) Z nékolika odlisnych pojmové-vztahovych struktur tykajicich se téhoZ fenoménu ma

zak rozhodnout, které z nich se nejvice bliZi jeho ndzoru (loha na volbu nabidnutych

feseni), pfipadné jak by schéma pozmeénil, aby pIné vystihovalo jeho nazor (Bloom 1995).
Z hlediska piinosu pojmového mapovani pro vyzkum détskych pojeti je samoziejmé nej-
vhodné;jsi stav, kdy Zdk svou pojmovou mapu vytvoii zcela sim, bez intervence vyzkum-
nika. To se ale zejména u mladsich Zaku jevi jako velmi problematické. Kromé metody
vytvareni pojmovych map se prakticky odzkousela metoda sémantickych siti (srov. napf.
Binwal, Lalhmachhuana 2001). Tato metoda je v§ak zna¢né ndro¢nd, je vhodnéjsi spise
pro star$i zaky.

Klinické interview

Klinické interview je vyzkumna metoda, pii které vyzkumnik méni své otazky podle od-
povédi dotazované osoby. Tato metoda byla vyuzivana zejména Piagetem a jeho $kolou
a v soucasnosti se pouziva v §ir§ich souvislostech pfedevsim v ruznych vyzkumech piiro-
dovédného a matematického mysleni. Klinicky pfistup byl dale rozvijen v pracich k vy-
zkumu konceptudlni zmény (conceptual change). Jeji téZisté spociva v tom, Ze Zdkova
puvodni predstava je pfedstavou pouze predbéZnou (neadekvétni, nespravnou, nevédeckou),
kterd se ma v prubéhu ¢asu pod vlivem zkuSenosti a uéeni proméiovat smérem k cilové pied-

stavé (adekvatni, spravné, védecké) (blize viz Janik 2009). Model didaktické rekonstrukce
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hovoti spiSe o rekonstrukci predstav (conceptual reconstruction) (viz v této publikaci
Jelemenskd). Vztah konceptudlni zmény ke konstruktivismu a problematice Zakovskych
pojeti rozpracovava bliZze Hewson (1992).

Klinické interview vychdzi z paradigmatu kognitivni psychologie, jejimZ znakem je infor-
macni pristup (pozndvaci procesy jsou chapany jako procesy zpracovavajici, ptip. pfepra-
covavajici informaci), sméfujici k analyze povrchové i hloubkové struktury psychickych
(pozndvacich) procest (Sedldkova 2004). Klinické interview umoZiiuje blize zkoumat
strategie mysleni probandil a jejich pfistupy k feSeni problémil obvykle v rdmci experi-
mentdlnich dloh. Poskytuje pfistup ke zpisobuim, kterymi jedinci konstruuji své poznani
prostiednictvim vzdjemné interakce toho, co jiz védi a Cemu véfi s tim, co je prezentovano
novymi zkuSenostmi (Carpenter 1982). Primdrnim cilem tazatele v klinickém interview
je tedy porozumét tomu, jak subjekt klinického interview uvaZuje, proc¢ a jak dochdzi ke
konkrétnim myslenkdm. Tazatele béhem klinického interview nezajim4 ani tak vlastni feSeni
problému, jako spiSe strategie a logické postupy, které dotazovany pouZiva. Z hlediska
konceptudlni zmény je pfedmétem tazatelova zdjmu reakce subjektu na ditkaz zpochyb-
fiujici jeho dosavadni pojeti. Jde zejména o to, zda subjekt v konfrontaci se zpochybiiujici
informaci své dosavadni pojeti zcela zavrhne a jeho misto zaplni pojetim zcela novym,
anebo zda je zpochybiiujici informace subjektem konstruktivn€ vyuZita k modifikaci ¢i
revizi dosavadniho pojeti. Posner a Gertzog (1982) doporucuji vyuZivat konkrétni ptipady
a situace jako podnéty pro otazky klinického interview. Napt. Costu (2008) popisuje vyuZiti
klinického interview k vyzkumu détskych pojeti vzniku velkych bublin ve vaficich se kapa-
lindch. Béhem demonstrace tohoto déje pti varu vody, ethanolu a vodného roztoku siranu
médnatého bylo provddéno klinické interview, jehoZ vysledky byly zaznamendvany, do-
slovné prepsany a poté analyzovany za icelem vyzkumu détskych pojeti. Podklady ziskané
na zdklad¢ klinického interview je mozZné vyuZit k tvorb& konceptudlnich map (Mar§dlova
2008), nicméné klinické interview miiZe byt pouZito rovnéz jako doprovodnd vyzkumna
metoda pii pojmovém mapovani (Mercer, Littleton 2007) nebot prispiva k problematice
objasnéni vyvoje pojmu a ziskdvani znalosti.

Pouziti klinického interview jako metody k vyzkumu détskych pojeti s sebou vSak pfinasi
dva problémy. Cilem této metody totiZ neni pouze studium specifickych faktort kazdého
interview, ale také sledovani hlavnich principt, které je mozné aplikovat na Siroké spektrum
interview (Osborne, Gilbert 1980). Prvnim problémem je proto interpretace interview,
kterd je do jisté miry vZdy subjektivné zabarvena. Druhym problémem je samotnd povaha
otdzek a pozndmek prondSenych béhem interview tazatelem a jejich vliv na pribéh inter-
view. NezkuSeny tazatel miiZe probandovi intuitivn€ podsouvat své vlastni pojeti daného
fenoménu a své vlastni strategie feSeni problém, a nemusi tak byt viibec schopen pfinést
z klinického interview validni ddaje.

Dotaznik

Dotaznik patii mezi explorativni metody pedagogického vyzkumu. Je to zptisob pisemného
kladeni otdzek a ziskdvani pisemnych odpovédi, které v§ak nejsou zaméteny na zjisStovani
védomosti (na rozdil napt. od didaktickych testli). Pro tcely zjiStovani détskych pojeti
ruznych fenomént je duleZity typ otdzek, které se v dotazniku objevuji. Nejcastéji pouzi-
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vané jsou otdzky oteviené (ptipadné polouzaviené), kdy respondent odpovéd sdm tvoii,
a mohou se tak plné€ projevit jeho individudlni specifika. Proto se v ptipadé€ zjistovani
détskych pojeti pouzivaji dotazniky s otevienymi otdzkami na menSim poctu respon-
dentt, ptipadné se kombinuji otdzky oteviené a polouzaviené. Tyto typy otdzek jsou oby-
¢ejné zdrojem novych anebo nezndmych tidaju, tj. informact, které by vyzkumnik nemohl
ziskat pomoci uzavienych otazek (Gavora 2000). Oteviené otazky se pouZivaji zejména
ke zjisfovani détskych pojeti sloZit&jsich a abstraktnéjSich fenoménti, k odhalovéni predstav
o pficindch rtiznych jevi, k odhalovani souvislosti a vztahli mezi riznymi fenomény apod.
(Barak, Gorodetsky, Chipman 1997). Na oteviené otdzky se vSak odpovidd obtiZné&ji nez
nauzaviené. Respondent musi hledat vhodnou odpovéd, srozumitelné ji naformulovat
a posléze i napsat. Naopak méné pouZivané jsou otdzky uzaviené, kde jedinec vybird z pred-
loZenych mozZnosti. Doulik a Skoda (2005) viak upozoriiuji, Ze problémem otevienych
otazek zlstava jejich obtiZné&jsi zptisob vyhodnoceni, nebot Site odpovédi byva pii vyzkumu
détskych pojeti znacnd a zejména u respondentit mladsiho Skolniho véku se objevuje pte-
kvapivé pestré a origindlni spektrum odpovédi. Pro zjednoduseni vyhodnoceni se odpo-
védi respondentll grupuji podle zvolenych kritérii, kterd sleduji cile vyzkumu. Problémem
otevienych otdzek je v kvantitativné orientovanych vyzkumech také obtiZnost jejich sta-
tistického vyhodnoceni pomoci induktivnich metod statistické analyzy dat. Grupovani
odpové&di respondenti sice umoZiiuje vyuZivat n&které statistické metody (napf. typu
test nezdvislosti), ale jedn4 se pouze o nomindlni méfeni. Samotné vytvareni grup a distribuce
odpovédi Zaka do jednotlivych grup muZe byt znacné subjektivni. Problém subjektivity
pfi tvorbé podkladii pro kédovani otevienych dloh v mezindrodnich studiich rozpracovava
napf. Jelemenskd (2007). Uzaviené dotaznikové polozky sice umoZiiuji pouZiti rozsdhlej-
Stho statistického aparatu, na druhé strané implikuji odpovéd respondenta a neponechdvaji
mu prostor k vyjadfeni origindlnich ndzort, coZ s sebou pfindsi i ur¢ité problémy pfi
zevSeobectiovani ziskanych tdaja. PouZiti dotaznikl pfi vyzkumu détskych pojeti je proto
opravnéné predevsim v kvantitativnich vyzkumech, ve kterych jde o osloveni velkého poctu
respondentu ¢i v ptipadech, kdy je dotaznik jednou ze soucasti Sir$i baterie vyzkumnych
ndstroju (viz napf. Rennie, Jarvis 1995).

Didaktické testovdni

Didaktické testy patii mezi casto pouZivané metody pii vyzkumu détskych pojeti. Divo-
dem pro jejich pouZivani je predevsim to, Ze détska pojeti jsou zejména ve Skolnim pro-
stfedi chdpdna predevsim z kognitivniho hlediska, tedy jako védomosti Zakt. Didakticky
test je pak z pochopitelnych diivodil ndstrojem prvni volby. Pro tyto tcely se vétSinou po-
uziva dloh, které nejsou objektivné skérovatelné. Jde predevs§im o dlohy oteviené Siroké
a dlohy produkéni. Tyto tlohy umoziiuji Iépe a komplexnéji zachytit détskd pojeti, miiZze
se v nich odrdzet individudlni struktura poznatk ditéte (Zak sam tvoii odpovéd, uvadi svij
ndzor, Uvahy na predloZeny problém). Tento typ uloh 1ze pfirovnat k divergentnim tilohdm

.....
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na webovych strankédch: http:/timss.bc.edu/isc/publications.html). Ulohy s vyb&rem od-
povédi nejsou pro zjistovani détskych pojeti vhodné. Jde zejména o to, Ze nabizené alter-
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nativy odpovédi nemusi reflektovat détska pojeti fenomént (nabizené alternativy jsou ¢asto
vytvafeny odborniky, kterym miiZe byt myslenkovy svét ditéte velmi vzdélen), pojeti jsou
zjiStovana izolované a povrchné. Tuto nevyhodu uzavienych tloh s vybérem odpovéedi
lze do ur¢ité miry eliminovat tim, Ze navrZené distraktory jsou sestaveny na zdkladé vy-
hodnoceni dfive zadanych otevienych testovych tloh, piipadné na zdaklad€ rozhovori se
7aky (Chraska 1999). (V souvislosti s problematikou konstrukce distraktori rovnéz viz
Sadler 1998). Jakymsi kompromisem jsou dnes velmi ¢asto konstruované a pouZivané dvou-
uroviiové didaktické testy. Formdln€ maji podobu testu s vybérem odpoveédi, ale Z4k tvoii
svou odpovéd ve dvou krocich. Nejprve voli z nékolika béZnych nabidek odpovéd, kterou
povaZzuje za spravnou ¢i za nejbliZsi vlastnimu pojeti. Pfi druhém kroku vybird z nékolika
argumentt, jimiZ se da ptedchozi volba zdiivodnit. Tvorba téchto dvoutiroviiovych tloh
je navic znacné naro¢nd nejen casove, ale klade i poZadavky na zkuSenosti jejich tvlrce.
U z&k na drovni primarniho vzdélavani vSak tato metoda neni pfili§ vhodn4, nebot détem
Takové testové polozky potom maji ve vztahu k détskym pojetim velmi nizkou validitu,
nebot nezjistuji strukturaci détskych pojeti, ale spiSe schopnost Zdka porozumét prectenému
textu.

Didaktické testy pouZivané pti zjiStovani détskych pojeti by v§ak mély zjiStovat nejenom
zékovy spravné odpovédi, ale i jeho chyby, aby mohly byt popsany i Zdkovy miskoncepce
(Bar, Zinn, Rubin 1997). Vhodné je didaktické testy pouZit pti komparaci drovni pojeti
u riznych vékovych ¢i jinak diferencovanych skupin probandii (Lewis, Linn 1994).

Stru¢né zhodnocent jednotlivych vyzkumnych metod a pfistupti ddle sumarizujeme formou
tab. 4 vyjadfujici se k vhodnosti ¢i nevhodnosti pouZiti jednotlivych metod z hlediska rtz-
nych kritérii.

Dalsi metody ke zjistovani détskych pojeti, a sice na problém orientované interview, me-
todu pojmovych siti a Teaching Experiment, viz text Jelemenské v této publikaci.
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7.6 Klicové problémy vyzkumu détskych pojeti

Vyzkumiim détskych pojeti je v pedagogické, oborové didaktické a psychodidaktické lite-
ratufe vénovana velkd pozornost. Lze proto shrnout celou fadu poznatkt a formulovat na-
sledujici klicové problémy ve vyzkumu détskych pojeti:

» Détskd pojeti je vzdy tieba chdpat jako multidimenzionélni charakteristiky, tj. respek-
tovat, Ze se sklddaji z vice sloZek ¢i dimenzi (Mares, Ouhrabka 1992). Vyzkum se proto
nemilZze omezovat na jednu charakteristiku, zpravidla na kognitivni slozku, jak to ¢asto
byva u vyzkumu pojeti u starSich respondentt (Zaci stfednich skol, studenti vysokych
Skol) (napt. Alsop 2001). V takovych pfipadech v podstaté nelze o vyzkumu détskych
pojeti jako takovych vubec hovofit.

» Miskoncepce jsou chdpdny jako chybné ¢i mylné koncepty. Ve vyzkumnych studiich
se miskoncepce témér vZdy pfitazuji ke kognitivni sloZce détskych pojeti. Pozornost
je vSak tfeba vénovat i miskoncepcim v afektivni sloZce détskych pojeti (napt. Batterham,
Stanisstreet, Boyes 1996). Ty se utvareji zejména diky mimoskolnim vliviim, vznikaji
Casto na zakladé intenzivnich osobnich zkuSenosti a jako takové jsou mnohem rigid-
néjsi neZ miskoncepce v ramci kognitivni slozky détskych pojeti. Je vSak tfeba pfipo-
menout, Ze obecné jsou piistupy, které vnimaji détska pojeti jako myln4, kritizovéany.
Z hlediska samotného ditéte (Ci Zdka ve Skolnim prostiedi) nejsou jeho pojeti vnimana
jako chybna.

» Détska pojeti jsou dynamické charakteristiky, které podléhaji zméndm v Case. Ackoliv
jsou détska pojeti povaZovdna za rigidni soustavy, méni se zejména pod vlivem indi-
vidudlnich zkuSenosti spojenych s emociondlnim proZitkem. Vyzkum détskych pojeti
proto musi uvaZovat i jejich dynamickou sloZku a byt schopen postihovat genezi Za-
kovskych prekoncepci. Longitudindlnich vyzkumu je vSak provadéno velmi malo, cas-

vvvvv

sloZce détskych pojeti tfeba chdpat s urcitym omezenim.

» Détskd pojeti nejsou izolovanymi entitami, ale spole¢né utvaii znalostni systém zaka,
prostiednictvim néjz si dit€ vysvétluje obklopujici ho svét. Pfi vyzkumech tedy nelze
opomijet strukturalni slozku détskych pojeti, nebot deskripce urcitych z kontextu vy-
trZzenych dseki détskych pojeti je zkreslujici a neposkytuje validni obraz détského na-
zirani svéta (srov. Liu 1998). Ve Skolnich podminkéch je chybné zatazeni détského pojeti

ur¢itého konkrétniho fenoménu do znalostniho systému Zdka Castou pficinou nepo-
chopeni u¢iva a neporozumeéni vzajemnym souvislostem mezi jednotlivymi znalostmi.

» 'V obdobi skolni dochdzky se ¢asto utvareji paralelni détska pojeti vztahujici se k jednomu
atémuz fenoménu. Vedle sebe pak koexistuje Skolni pojeti, které je pouzivano pfi vyuce
a pfi zkouSent, a pojeti, které je pouZivano v béZném Zivoté (srov. Janik 2006). Mohou
se vSak rovnéZ vytvéfet i paralelni pojeti pouzivana v riznych vyucovacich pfedmétech,
ktera spolu nevytvareji smysluplny celek a mohou byt dokonce vzdjemné zcela izolo-
vand. Tato skute¢nost vznasi naroky na peclivé planovani a provedeni vyzkumu. Pfi
vyzkumu realizovaném ve $kolnim prostfedi upfednostiiuji Zaci spise své Skolni pojeti
apakliZe je vyzkum realizovdn v konkrétnim vyucovacim prfedmétu, je tfeba pocitat
is tim, Ze zjisténé détské pojeti bude vyrazn€ ovlivnéno dotycnym vyucovacim pred-
métem (srov. Soldarova 2005).
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» Vyzkum v oblasti Zdkovskych prekoncepci se presouva od vyzkumu détskych pojeti
jednotlivych izolovanych fenomént k postiZzeni komplexnéjSich Zdkovych predstav,
které se tykaji rozsahlejsich a provazanéjsich déju, k postiZzeni souvislosti a k deskripci
znalostniho systému ditéte jako takového (napf. Leach, Driver, Scott 1996). V této
souvislosti se hovoii o naivnich teoriich ditéte a byvaji zjiSfovany zejména u Zaku na
urovni primarniho a niz§tho sekundarniho stupné vzdélavani.

» Doménou vyzkumi détskych pojeti zistava predevsim oblast piirodovédného vzdéla-
vani. Divodem je to, Ze ptirodovédné fenomény lze v ramci ,,Skolni védy* ve vétsiné
piipadu relativné snadno a jednoznaéné definovat a zjisténa détska pojeti jsou pak snadno
konfrontovatelna s timto ,,etalonem*®, ktery je vymezen souc¢asnou drovni védeckého
poznani ¢i Castéji obsahem a rozsahem pojmu vymezenym v ramci $kolni vyuky. To
opét podporuje zacileni provadénych vyzkumii zejména do kognitivni slozky détskych
pojeti.

» Détska pojeti nelze dostate¢né validné zkoumat pouze pomoci jedné vyzkumné metody.
Zejména v piipade€ pouZiti fenomenografickych vyzkumnych metod hrozi navic riziko,
7Ze zjisténé détské pojeti bude ovlivnéno individudlnim pojetim samotného vyzkum-
nika. Proto je pfiméfenost interpretace potiebné zajistit interpretaci dat vice vyzkumniky.
Dulezity je i interpretacni rdmec, ze kterého se odviji i volba vhodnych vyzkumnych
metod a jejich kombinace.

» Na zpusobu utvéieni détskych pojeti se vedle jinych faktort vyrazné podileji i neuro-
fyziologickymi mechanismy paméti a uceni. Zahrnuji i vrozeny kognitivni styl jedince
a jeho asociac¢ni struktury (Morgan 1997). Vyzkum détskych pojeti by mél byt davan
do souvislosti i s témito naznacenymi mechanismy. Trendem ve vyzkumech détskych
pojeti tedy jiZz neni pouhd jejich deskripce, ale spiSe snaha odhalovat pfic¢iny utvoreni
danych détskych pojeti a vlivy, které se na jejich utvareni podilely.

7.7 Zavér

V této kapitole byla stru¢né nastinéna problematika metodologickych vychodisek v sou-
vislosti s vyzkumy détskych pojeti. Text kapitoly je zaméren predevs§im na oblast vyzkumu
détskych pojeti fenoménti z oblasti pfirodovédného vzdélavani, nebot tento vyzkum ma
jiz dlouhou tradici a jeho vysledky jsou prezentovany v odborné literature. Vzhledem k tomu,
Ze détskd pojeti je mozné zkoumat Sirokym spektrem riznych vyzkumnych metod s ohle-
dem na zaméfeni vyzkumu ¢i charakteristiku probandu, byly v kapitole diskutovany nej-
pojeti. VSechny diskutované metodologické pfistupy maji své opodstatnéni, vzdy zalezi
na konkrétnich cilech vyzkumu a interpretacnim ramci.
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8 MODEL DIDAKTICKE REKONSTRUKCE
Z METODOLOGICKEHO POHLEDU

Patricia Jelemenskd

8.1 Uvodem

Matka pozorovala dceru pii pecenf jable¢ného zavinu. Pti servirovani dcera odkrojila oba
konce zavinu. Matka se zeptala, pro€ zavin odkrojila. Dcera odpovédé€la, Ze se to od ni tak
naucila. Matka se zamyslela a vysvétlila, Ze tehdy neméla dost velkou misu na serviro-
vani, proto konce zdvinu vZdy odkrojila. Pfibéh pochdzi od jednoho antropologa a pouka-
zuje na utvarenti stereotypu. [ kdyZ jsou akty jednéni (¢i vypovédi) brany jako samozrejmost,
mohou vychdzet z rozdilného porozuméni. Pouze na zaklad€ konfrontace se zdanlivé samo-
ziejmym jedndnim (vypovédi) je moZné porozumét a uvédomit si pohledy stojici v pozadi.

Pro vyuku je dulezité vytvaret takové prileZitosti k uceni, kde je mozZné kriticky se kon-
frontovat se samozrejmosti pozndvani a pfi které samotni Zaci dokdZou rozpoznat diivody
pro védecky pfiméfené porozuméni skutecnosti. Aby bylo moZné takové ucebni situace
vytvéret, je tfeba prehodnotit nejen porozuméni Zaka, ale také porozuméni védct. Poznatky
vztahujici se k tvorbé vyuky je tfeba ziskat empiricky fundovanym a spolehlivym zptisobem.
Kapitola pojednavad o Modelu didaktické rekonstrukce a tematizuje problematiku kvalita-
tivniho vyzkumu smétujictho k tvorbé kontextt pro vyuku. Kapitola poddva prehled metod
uplatiiovanych v didaktické rekonstrukci pfi vyzkumu predstav zaka, jakoZ i pti evaluaci
andsledné tvorbé pilotniho designu ucebniho prostiedi (napf. interview, teaching experi-
ments). Interpretace predstav je podloZend ,,zkuSenostnim realizmem” a kognitivné-ling-
vistickou teorii porozuméni. Vychdzejic ze skutecnosti, Ze vyzkum didaktické rekonstrukce
je zaméfen na vyzkum predstav Zakl a védcl — v porovndni s jinou nezdvislou studif za-
méfenou na vyzkum predstav Zakl — se poukazuje na nékteré metodologické problémy
v této oblasti.

8.2 Model didaktické rekonstrukce: mySlenka a vyvoj

Pred nékolika lety byl v expertni skupiné v Institutu pro didaktiku prirodnich véd (dale IPN)
v némeckém Kielu diskutovan védecky status Modelu didaktické rekonstrukce (ddle Model).
Jeden z kritickych hlast poukazoval na skute¢nost, Ze Model neobsahuje ohraniceni pred-
métu vyzkumu. Model je tfeba profilovat bud jako vyzkumny rdmec pro vyzkum vyuky,
tvorbu kurikula, nebo pro vzdé€lavani ucitelt. Autoti Modelu (Kattmann, Duit, Gropen-
gieBer, Komorek 1997) nicméné tuto pfipominku nezohlednili, takZe celd Sife i moZnosti
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Modelu mohly byt ddle vyuZivany a rozvijeny (Komorek, Kattmann 2008). Model didak-
tické rekonstrukce vyvinuty pivodné€ v pracovni skupiné Didaktiky biologie v Oldenburgu
(Némecko) ve spolupraci s didaktiky fyziky v Kielu (IPN) byl mezitim tsp€$né€ aplikovan
v dal$ich oborovych didaktikach (napf. chemie, vécné uceni — Sachunterricht, geografie,
matematika, némecky jazyk)'’. Model, ktery nejprve vychézel z vyzkumu piedstav 4k,
byl dale rozvinut do Modelu pro vzdéldvdni studentit ucitelstvi a pro dalsi vzdéldvdni
ucitelii (napt. van Dijk, Kattmann 2007; s. a. Komorek, Kattmann 2008; Kattmann 2008).

Skutec¢nost, Ze Model didaktické rekonstrukce je akceptovany v némecké jazykové oblasti
iv zahranici, je mozZné vysvétlit také tim, Ze je zaméfeny na rtizné oblasti vyzkumu v obo-
rovych didaktikdch. Vychodiskem Modelu je, Ze predméty vyuky nejsou oborové danymi
elementy, které Ize pedagogicky tvarovat do urcitych celki; ale pro vyuku je tfeba je nejprve
konstruovat tak, aby pro Zaky ziskaly novy vyznam. ,, Pfedpona ,,re* ve slové , rekon-
struovdni* vyjadruje jak ,,novost*, tak ,,obnoveni*. Didaktickd rekonstrukce védeckych
obsahii je zamérena na vytvdreni vztahii mezi védeckymi a interdisciplindrnimi znalostmi
a svétem kaZdodennich zkuSenosti Zdku, jejich predporozuménim, ndzory a hodnotovou
orientact* (Kattmann 2009, s. 36). V souvislosti s pojimanim oborovych didaktik jako
samostatnych védeckych disciplin se dostdva v ¢eské oborové didaktice do popredi jejich
komunikativni pojeti (viz nap¥. Brockmeyerova-Fenclovd, Capek, Kotdsek 2000; Slavik,
Janik 2006). Védeckym predmétem oborové didaktiky je komunikace oboru, tj. proces
zprostiedkovani poznédni v oboru jeho uZivateliim. Jednou ze zdkladnich otdzek je, jakym
zpusobem je mozné optimdlné komunikovat, resp. zprostfedkovat piislusné védecké nebo
jiné poznani. V této souvislosti stoji oborova didaktika v priniku mezi piisluSnym védnim
oborem a obecnou didaktikou, pfi¢emz je zdliraznéna syntéza obou piistupt (podrobné;ji
viz Brockmeyerova-Fenclov4, Capek, Kotasek 2000). V Modelu didaktické rekonstrukce
se v této souvislosti pfi vyzkumu integruji tfi zdkladni oblasti: a) vyzkum predstav zakd;
b) vyzkum védeckych predstav z oborové didaktického pohledu a c) strukturovani uc¢ebniho
prostfedi (Kattmann et al. 1997; Duit, GropengieBer, Kattmann 2005). Tyto tfi oblasti
vyzkumu jsou navzdjem v izkém vztahu. Na zdklad€ vyzkumného rdmce modelu je snaha
vytvofit rovnovdhu mezi zprostfedkovdnim poznatkl a s nimi spojenymi pedagogickymi
aspekty. Pokud je zdiraziiovdna pouze stranka oborovych konceptl ¢i pouze stranka
vychovné-vzdelavaciho procesu, predevsim v souvislosti s posledné uvedenym, ziistava
vyznam vysledki vyzkumu pro vyuku otevieny. S rovhomérnym zdiiraziiovanim obsahi
oboru a predstav Zdkl je moZné sledovat proces utvafeni empiricky podloZenych vycho-
disek pro vyuku. Jidrem Modelu je, Ze napomadha fesit problémy mezi vyzkumem a vy-
tvafenim argumenti zdivodiujicich vyuku (Kattmann 2007).

17 Vysledky jsou publikovany v sérii praci k vyzkumu u&eni a ueni se v oblasti oborovych didaktik
(fada spisu ,,Beitridge zur Didaktischen Rekonstruktion®), viz http://www.diz.uni-oldenburg.de/
20738.html.
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8.3 Model didaktické rekonstrukce jako podnét
pro vyzkum

Model didaktickeé rekonstrukce sestava ze tii vyzkumnych Gloh: objasnéni oborovych pred-
stav, vyzkum Zdkovskych predstav a didaktickd strukturace ucebniho prostiedi (Kattmann,
Gropengiefler, Duit, Komorek 1997; viz obr. 1, srov. Jelemenskd, Sander, Kattmann 2003).

Objasnéni oborovych predstav

Pojem ,,objasnéni oborovych predstav* vychdzi z kritiky nedostate¢ného postupu pfi didak-
tické redukci, kterd je Casto brdna jako zdklad pro zpracovani vyucovacich obsaht. Podle
Kattmanna (1992) prostfednictvim didaktické redukce neni moZné zohlednit emocio-
ndlné-afektivni oblast védeckych vypovédi (zdjem, pocity, postoje). Problematicka je té7
redukce kognitivni oblasti: v piistupu didaktické redukce jsou jen ve velmi malé mite
zohledilovany metodologické aspekty, kontroverzni pojeti nebo vypovédi z jinych disciplin.
V souvislosti s vyukou je vSak tfeba tyto aspekty kriticky analyzovat, a to v SirSich sou-
vislostech: Vyucovaci obsahy mohou byt pfehodnoceny jen na zdkladé vyzkumu, do kte-
rého vstupuji komplexni védecké vypovédi. V souvislosti s analyzou védeckych vypovédi
je nevyhnutelné sahnout po pivodnich pracich'®, pticem? védecké vypovédi je tieba chdpat
v individudlnich a socidlnich souvislostech se Zivotem a vztahovat je na predstavy kazdo-
denniho Zivota (Kattmann et al. 1997; Kattmann 1992). Objasnéni oborovych predstav
spociva v kritickém a metodicky kontrolovaném (obsahové analytickém) zkoumani oboro-
vych vypovédi, teorii, metod a terminti z oborové didaktické perspektivy (srov. Gropengieler
2001). Dulezité je objasiiovat ndsledujici otdzky (srov. Kattmann et al. 1997; Kattmann
2007):

» Které poznatky reprezentuji poznéni piislusného oboru a kde jsou jejich hranice?

» Jakd je geneze, funkce a vyznam védeckych predstav a v jakém kontextu se vyskytuji?
> Jaké védecké a epistemologické pozice jsou evidentni?
>

Kde jsou jasné mezioborové vazby, pfi kterych se oborové-specifické poznatky prendseji
do jinych oblasti?

Y

Které odborné vyrazy jsou pouzivany a které terminy jsou vyznamem blizké predstavam,
které uceni bud napomadhaji, nebo spiSe brani?

» Jaké etické a spolecenské dusledky jsou spojeny s prislusnymi védeckymi/oborovymi
predstavami?

» Které kazdodenni predstavy se nachdzeji v historickych a aktudlnich védeckych zdrojich?

"8 Pod pivodnimi précemi se rozumé&ji piisp&vky & monografie autort, ve kterych byly poprvé pred-
staveny zdklady novych teorii ¢i koncepta.
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Didakticka strukturace ucebniho prostredi

Objasnéni oborovych predstav ‘ ’ Vyzkum Zakovskych predstav

Obr. 1: Vzdjemné propojeni komponent Modelu didaktické rekonstrukce
(Kattmann et al. 1997)

Vyzkum Zdkovskych pfedstay

Predstavy jsou chdpany jako osobni mentdlni konstrukce. Svoji hodnotu ziskdvaji na za-
kladé kazdodennich zkuSenosti a osvédceni se v kazdodennim Zivote. Pfedmétem vyzkumu
jsou kognitivni, afektivni a psychomotorické komponenty Zakovskych predstav a jejich
vyvoj. Pfedstavy jsou chdpany komplexné a obsahuji téZ emociondlni a biografické kom-
ponenty. Vyzkum piedstav zZdku je duleZity, protoZe je vychodiskem a pomocnym pro-
stfedkem pri uceni (Kattmann 2007). Vyzkum této oblasti je veden ptedevsim nésledujicimi
otdzkami (srov. Kattmann 2007):

» Jaké ptedstavy si Zdci utvéieji v kontextech vztahujicich se k oboru?

s Nz

» Jaké predstavy — pojmy, koncepty a myslenkové figury pouzivaji Zaci v té€chto kon-
textech?

» Jaké predstavy maji Zaci o véde?

» Jaké korespondence je moZzné rozeznat v kazdodennich a védeckych predstavach?

Didaktické strukturovdni ucebniho prostiedi

Pojmem didaktické strukturovdni je oznacovan proces planovani, ktery sméfuje k zdklad-
nimu a zobecnitelnému rozhodovani o cilech, obsazich a metodach vyuky. Didaktické
strukturovani u¢ebniho prostredi vychdzi z vysledkl objasnéni oborovych predstav a vy-
zkumu Zdkovskych predstav. ZuZzitkovani vysledkl vyzkumu pro ndvrhy pro uceni a vyuku
je konstruktivnim procesem, ktery vychdzi z prvotnich Gvah a pfedevsim z porozuméni
procesu uceni. Z hlediska obsahu se pfi didaktickém strukturovani zohledfiuji oborové,
mezioborové i nadoborové aspekty. Oborové aspekty nejsou ani vadc¢i, ani normativni.
Oborové objasnéné vypovédi o vécnych vztazich je tfeba zasadit do kaZzdodennich, indi-
vidudlnich, spolecenskych, védecko-historickych, védecko-teoretickych, epistemologickych
a etickych souvislosti. Kontextudlni ukotveni védeckych vypovédi miZe Zadkovi pomoci
budovat metapozici oproti védeckym a vlastnim predstavam. Vyzkum této oblasti je veden
predevsim ndsledujicimi otdzkami (srov. Kattmann 2007):
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vvvvvv

béhu vyuky zohledniovat?

s N~z

Jaké moznosti pro vyuku nabizi zohlediiovéani Zdkovskych predstav?

YV Vv

Jaké predstavy je tfeba zohledniovat pfi zprostfedkovani pojmu a pouzivani terminti?
» Které kazdodenni zZakovské predstavy koresponduji s védeckymi koncepty tak, Ze mohou
byt vyuZzity pro smysluplné uceni? A které naopak mohou uceni blokovat?

8.4 Vyzkum predstav

8.4.1 Rekurzivni postup

Tti vyzkumné Glohy Modelu didaktické rekonstrukce (viz kap. 8.3) nemohou byt zpraco-
vavany soucasné, avSak ani postupné zpracovéni jedné tlohy po druhé by nepfineslo
poZadovany piinos. Vyzkum oborového objasiiovédni a vyzkum Zdkovskych predstav pro-
bihaji v neustdlém propojovani téchto vyzkumnych tloh. Tento priabéh vyzkumu je re-
kurzivni. Vyznam takového prub&hu spociva v tom, Ze se vzdjemné podmitiuje a podporuje
stav vyzkumu a jeho sméfovani. Tento rekurzivni postup prispiva tedy k hlub§imu poro-
zuméni jednotlivym komponentdim Modelu. TaktéZ je timto zpusobem mozZné zaméfit
zkoumani predstav a korigovat jejich interpretaci v prubéhu vyzkumu. V pribéhu didaktické
rekonstrukce urcitého obsahu se muZe napf. ukazat, Ze nékteré ¢asti oborového objasnéni
nejsou k dispozici, popf. je tieba rozsifit analyzu o nové aspekty. MuzZe se také ukazat, Ze
je tfeba dale zkoumat Zdkovské predstavy v urcitych oblastech. Vyzkum jednotlivych
komponentti modelu je uréovan pokrokem pii vyzkumu ostatnich komponentt. Jedna se
o vicendsobné prechdzeni z jedné vyzkumné tilohy do druhé (srov. Kattmann et al. 1997).
Kontrastujici porovnani predstav Zaka s védeckymi pfedstavami — historickymi a aktual-
nimi — miZe napomoci porozumét obéma pohlediim (Gropengief3er 2001). (K modifikaci
rekurzivniho postupu viz kap. 8.4.3 Kognitivné-lingvistickd interpretace a kap. 8.5.)

8.4.2 Zachazeni s predstavami

Jak bylo naznaceno v pojedndni o rekurzivnim postupu (viz vyse), predstavy zZaka maji
stejnou hodnotu pro oborové didaktické tvahy, stejné jako pro objasnéni védeckych pred-
stav. Kritériem je jejich viabilita (Zivotaschopnost) v individudlnich a socidlnich kontextech.
Tento pohled navazuje na soucasné konstruktivistické pfistupy (k variantdm konstrukti-
vismu viz napt. Cobern 1993; kap. 7 v této knize). V ramci vyzkumu predstav zaku vSak
neni zodpovézena otdzka, zda jsou predstavy ,,podobné teoriim*, nebo to jsou ¢aste¢né

N M2 s

protikladné a protifecici fragmenty (diSessa, Brown cit. podle Hilge et al. 1998).
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Predstavy v modelu didaktické rekonstrukce

Védecké predstavy, stejné jako predstavy Zdku, jsou chdpany jako osobni konstrukty pfi-
slusnych osob a skupin lidi (Kattmann et al. 1997; Kattmann, Gropengiefer 1998; Gropen-
gieler 2001). Pfi vyzkumu Zdkovskych predstav a také pfi vyzkumu oborovych predstav
se metodologicky vychdzi z chdpani predstav ,,podobnym teoriim® — aZ k prokdzani opaku
(Kattmann, GropengieBer 1996). Podle GropengieBera (2001) je hodnoceni Zdkovskych
predstav jako ,,mylnych* (misconception) produktem nepfimétené interpretace (s. 17 an.).
Predstavy 74k je tfeba interpretovat ve smyslovych souvislostech. Viabilita ptedstav je
podloZend Teorii porozuméni zaloZeného na zkusenosti (Gropengieler 1999, 2003) (viz
kap. 8.4.3). Vzhledem k tomu, Ze pfedstavy se zakladaji na zkuSenostech, nemohou byt
ve vyuce nahrazeny jinymi. Pfedstavdm vychdzejicim z kazdodennich zkuSenosti je tfeba
nejprve porozumét, aby na né bylo mozZné pfi vyuce navdzat (Kattmann 2007).

Ve vyzkumech realizovanych podle vyzkumného ramce Modelu didaktické rekonstrukce
v riznych obsahovych oblastech (viz tab. 1) se ukdzalo, Ze predstavy Zdka a védecké
predstavy vykazuji spolecné charakteristiky. V pfedstavach zZakid se ukazuji protiklady
nebo protifecent, které zrcadli kontroverzni pojeti ve védé. Taktéz se ukazuje, Ze predstavy
zaku jsou specifické vzhledem k urcitym kontextim (Gropengieer, Kattmann 1993;
GropengieBer 2001). Pfedstavy jsou z tohoto pohledu vnimény také jako doménové spe-
cifické implicitni teorie. Vztahuji se k urcité oblasti skute¢nosti, tzn. mohou byt v kontra-
dikci k predstavam, které si tatdZ osoba vytvofila k jinym oblastem (Kattmann, Schmidt
1996; Baalmann et al. 2005; Sander et al. 2006). Z tohoto pohledu se v Modelu zkouma,
do jaké miry mohou byt urcité kontexty dileZité pro uceni. V souvislosti se zménou pred-
stav je sledovén jiny piistup nez v piistupu ,,conceptual change®, kde jsou kaZzdodenni pred-
stavy chdpany jako mylné (Strike, Posner 1992). Pedstavy Zakt vychazejici z kaZdodennich
zkuSenosti nejsou chdpany jako prekazky ale jako prostfedky uceni. Ziskdvani, resp. na-
rust znalosti vychdzi z aktivniho vypotddani se s porozuménim. Z tohoto diivodu je na-
vrZzend zména terminologie — misto ,.konceptudlni zména* (conceptual change) je pfistup
ke zméné predstav v Modelu nazyvan ,,rekonstrukci pedstav* (conceptual reconstruction),

N

¢imzZ je zdlraznéna aktivita uc¢iciho se (Kattmann 2005).

8.4.3 Pristup Kk interpretaci predstav v Modelu didaktické rekonstrukce

Zakladem pro interpretaci predstav v Modelu didaktické rekonstrukce je Teorie porozu-
meéni zaloZeného na zkusenosti (Gropengiefer 1999, 2001, 2003, 2007). Tato teorie vy-
chézi ze vztahu mezi zkuSenosti, fe¢i a myslenim. Je pfijato vychodisko, Ze nase pojmy se
vyvijeji na zdklade interakce s fyzickym a socidlnim prostiedim. Tato interakce je nazyvana
zkuSenosti a teorie je oznacovana jako experimentdlni realismus (Lakoff in Gropengief3er
2007). ZkuSenost jako propojeni nebo interaktivni koordinace organismu a prostiedi je
schematicky zndzornéna na obr. 2. Na zakladé této ivahy se odmita nazor, Ze pojmy mo-
hou byt abstraktni, neposkvrnéné zkusenosti (Gropengiefer 2001). Porozuméni zaloZené
na zkuSenosti je mozZné podporit argumenty z oblasti neurobiologie: Opakovana senzo-
motorickd interakce s prostfedim ve smyslu opakovaného jednani, formuje a propojuje
postupné stale efektivnéji ptislusné funkeéni skupiny neuronti. Zkusenost méni neuronalni
strukturu propojeni naseho mozku.
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Télo s kognitivnim systémem

I hafivne Pojmy . ;
maginativné v kazdodennim Védecké
srozumitelné

X Zivots pojmy } Cilov4 oblast
oblasti \ 2

Metaforicky
pfenos struktury

Piimo
srozumitelné Zt&lesnéné Vychodiskové
oblasti pojmy oblasti

Prostiedi

Obr. 2: ZkuSenost jako zdklad porozuméni (Gropengiefier 2007)

Na zdklad€ tohoto vysvétleni je zfejmé, Ze pojmy a schémata vznikaji jednak na zdklade
struktury a ¢innosti naSeho téla a mozku, jednak na zdkladé¢ toho, jak interagujeme s fy-
zickym a socidlnim prostfedim a jak je toto prostfedi strukturované. Na zdkladé druhu
a zplsobu, kterym zachdzime se svym té€lem v naSem prostfedi, se vyviji nd§ mentalni
systém a generuje smysluplné pojmy. Proto nazyvame tyto pojmy a schémata jako zt€lesnéné
(verkorpert, embodied) (Gropengiefer 2007, s. 111 an.).

Nase mysleni je imaginativni. Pojmim jako ,,pfed a ,,za* miZeme porozumét bezpro-
stfedné, jelikoZ naSe télo md predni a zadni stranu. Obvykle jdeme dopfedu, divdme se
doptedu a zaobirame se predméty pied nami. Také na tyto predméty, napf. na auto nebo
domy projektujeme predni a zadni stranu. Nase ztélesnéné pojmy chdpeme bezprostredné.
Tyto ztélesnéné predstavy jsou vychodiskové, tzn. vychdzime z nich pfi porozuméni v§em
ostatnim oblastem (pfirodovédnym, spole¢enskovédnim atp.). TakZe na zdkladé myslen-
kové struktury relativné konkrétni oblasti porozumime oblasti relativné abstraktni. Pivodni
pojmovou strukturu prendsime na cilovou oblast. V tomto smyslu pojmy tvofené na za-
kladé kaZzdodenni zkuSenosti a védecké pojmy jsou imaginativné pochopitelné oblasti.
NasSe mysleni a fec jsou podle toho strukturované do metafor; porozuméni je zakotvené
v metaforach (GropengieBer 2007, 2003).

Kognitivni vykony pfi uceni a vybavovani vznikaji z pfesahujicich struktur predstav
a vyznamu pojmu v tomto systému. V této souvislosti je Zddouci popsat predstavy na takové

drovni komplexnosti, kde je moZné zvyraznit vazby mezi prvky predstav (Gropengiel3er
2001).
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Zéakladnimi opera¢nimi néstroji pti analyze predstav jsou figury mysleni, resp. schémata
(Denkfiguren/Schemata'®) a koncepty, pficem? prostiednictvim konceptil jsou ztvariiovany
podstatné ¢asti figur mysleni (viz kap. 8.6).

Kognitivné-lingvistickd interpretace

Jednim z prvnich témat, které bylo v Modelu didaktické rekonstrukce zpracovéano, bylo
,.vidéni* (GropengieBer 2001). Vysledky prace k tématu ,,vidéni* byly porovnany s vysledky
kognitivné-lingvistické analyzy dat k tomuto tématu ziskanymi na zdklad¢ lexikdlniho
zdznamu (viz kap. 8.5.3) (GropengieBer 1999). Pfi porovnani vysledki ziskanych dvéma
zpusoby se zjistilo, Ze vysledky se (Cdstecn€) shodovaly: Struktury pozndvani vychazejici
z vysledki vyzkumt k predstavam Zdki ¢i védct ukdzaly (Caste¢né) shodnosti s vysledky
k jazykovym strukturdm ziskanymi na zdkladé¢ analyzy lexikdlniho zdznamu. Tento vysledek
empiricky podkladd predpoklad, Ze jazykové struktury (vice méné) zrcadli kognitivni
struktury (Gropengiefer 2001). Kognitivné-lingvistickd analyza byla H. Gropengielerem
modifikovand s oborové didaktickym zdmérem: Cilem analyzy je na zdklad¢ slovnich
spojeni interpretativné vyvodit predstavy kaZdodenniho Zivota, které jsou k dispozici
v rdmci jazykového spolecenstvi (Gropengieer 1999). Tento vysledek mél v8ak vliv i na
rekurzivni pribéh vyzkumu: kognitivné-lingvistickd analyza pouZivani slov (lexikdlni
zdznam) predchdzi (v nékterych pracich — viz napt. Riemeier 2005, Weitzel 2006) samot-
nému vyzkumu predstav Zakl (viz téZ kap. 8.5).

Kroky kognitivné-lingvistické analyzy budou ndsledné v kratkosti pfedstaveny na zdkladé
prace T. Riemeierové (2005). Prace se vztahovala k problematice porozuméni pojmu burika.
Nejdfive budou predstavena kaZdodenni slovni spojeni, ve kterych hraje tlohu ,,rast*:
1. Simpanz v poslednich letech velmi vyrostl. 2. Rostlina roste. 3. Napéti publika rostlo
z minuty na minutu. 4. V poslednich letech byl zaznamendn obrovsky ndriist poznatkii.
5. Herecka dorostla na svoji roli. 6. Hromada prddla roste s kaZdym kusem oblecent.

V prvnich dvou slovnich spojenich se rozumi ,,rist jako ,,zvétSovani* piisluSného objektu
(Simpanz, rostliny). Ve tfetim a ve ¢tvrtém piikladu je rovnéZ pouZit vyznam zvétSovani,
ale v metaforickém smyslu. V patém piikladu lezi vyznam slova ,,ruist” ve zralosti. Posledni
slovni spojeni ukazuje, Ze riist miiZe znamenat téZ ndrtst v poctu jednotlivych kust. Ve
vztahu k celkovému objektu (na kopec pradla) je zndzornéno zveétSovani, ale v souvislosti
s ¢astmi (s kusy obleceni) se vyznam ,,riistu* posouvd ke ,,zvySovani poctu‘. TakZe, co se
Lrastu tyce, jsou zde popsdna tfi rozdilnd schémata, na jejichZ zdkladé 1ze porozumét
Lrustu®. Jde o schéma ,, zvétSovdni“, ddle o schéma ,, zralosti “ a o schéma ,, zvySovdni poctu .

Podivame-li se bliZe naptiklad na posledni schéma ,, zvySovdni poctu*, ukdze se vice vy-
znamu. Na zdklad€ vysazeni nebo rozmnoZeni stromt se zvétSuje plocha lesa, tzn. zvét-
Suje se mnoZstvi stromu. Nebo pti rozmnoZeni latky, napt. oceli, v rdmci vztahu 14tka/objekt,
se zvEtsi objekt, napiiklad jizdni kolo. AvSak kol4¢ nebude vétsi, kdyZ se zvysi pocet casti

' Pojem figura mysleni je vézan na tematickou oblast; pojem schéma se spise pouZivé v souvislosti

s kognitivné-lingvistickou analyzou a je obecnéj$i (viz napt. Riemeier 2005).
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stejného kolace, stejné€ tak nebude vétsi ani hrnec, kdyz se pridd vice rucek. Schéma ,,zvy-
E413

Sovani poctu* v podobé ,.komponenta/integrovany objekt™ a ,,cast/mnoZstvi* nedava v rdmci
vztahu ¢dst-celek vzdy stejny smysl.

Schéma ,, zvySovdni poctu “ je vytvoreno na zakladé nékterych zakladnich zkuSenosti zis-
kanych v prubéhu détstvi. Dité pfi hrani si na piskovisti zjisti, Ze hrad z pisku je moZné
postavit pouze tehdy, pokud budeme postupné ptiddvat pisek. Pouzivdme schéma ,,zvy-
Sovdni poctu* k tomu, abychom porozuméli kognitivnim a emociondlnim procestim ristu.
V tomto smyslu nehovoiime pouze o zvétSovani poznani, ale také o rozmnoZovani poznatkd.
Cisti a jejich zvySovéni pro nds nejsou viditelné. PouZivame schéma ,, zvySovdni poctu “
pro procesy ruastu, které jsou pro nds pfimo srozumitelné, ale toto schéma pouzivime téz
imaginativné, tzn. pro rust v oblastech, které pro nds uchopitelné nejsou.

Reifikace a reflexe

Vztah mezi zkuSenosti a prosttedim v teorii porozuméni zaloZeného na zkusenosti 1ze déle
diferencovat: JelikoZ schémata urcuji jen vS§eobecny vyznam fixovany v feci, neni mozné
ztvarnéni pojmil odvodit jen na zdklad€ schémat. Prostfednictvim Teorie porozumeéni zalo-
Zeného na zkusenosti jsou predevsim tematizovany pfic¢iny vztahi predstav ke kaZdodennim
zkuSenostem, avSak explicitn€ nejsou prehodnocovany pfic¢iny podobnosti v predstaviach
védct a 7k, a tim neni dasledné empiricky zdiivodnén vybér ucebnich obsaht. Tyto ob-
lasti byly ddle sledovany v tématu porozuméni ekologickym pojmim v souvislosti s epis-
temologickymi aspekty, pficemZ je zachovéan plvodni rekurzivni piistup ve vyzkumu
(Jelemenskd, Kattmann 2006; Jelemenska 2006).

Pfi interpretaci predstav je daleZity aspekt, jak se zdkladni epistemologicky postoj promita
do porozuméni pojmim. Tuto souvislost je mozné sledovat — zejména pokud rozliSujeme
mezi pfedmétové-redlnym (reifikovanym) pozndvanim a védomym mentédlné konstruo-
vanym (reflektovanym) porozuménim pojmim. Reifikované pozndvdni napt. ekologic-
kych pojmi (ekosystém, spolecenstvi atp.) znamend, Ze napt. vizudln€ vnimatelny charakter
krajiny stejné jako asociace s ekologickymi terminy jsou chdpany jako samoziejmy zdklad
pro definici pojmu. Reifikované pozndvani vychdzi ze samoziejmosti, s jakou je vnimdna
skute¢nost. Tyka se to napt. vnimani ,,ekosystémi* jako ¢4sti krajiny, které se na zdkladé
vegetace zdaji byt jasn€ prostorové ohranicené. Pokud se identifikuji vychodiska a hra-
nice reifikovaného pozndvéani, mluvime o reflektovaném poznani. Kritérium prostorového
ohrani¢eni muzZe byt prehodnoceno, pokud jsou vnimany napft. potravni sit€ presahujici
hranice ekosystému. Reflektované poznani je definovédno jako myslenkove védomé (reflek-
tované) oddéleni pozndvani a skute¢nosti. Pro ziskani reflektovanych poznatkt je duleZité
zvyraznit protiklady v individudlnich predstavach. V urcitych kontextech (na zdklad€ vni-
mani fyzicko-socidlniho prostfedi) mohou byt pfedstavy vniméany odli$né€ — jako proti-

N N

kladné ¢i protifecici si (Jelemenskd 2006).

Porozuméni je vysledkem vnimani fyzicko-socidlniho prostfedi a zachdzeni s fe¢i. Divody
pro porozuméni pojmtim ekologickych jednotek Zaky jakoZ i védci byly vyvozeny na zdkladé
souvztaznosti mezi mySlenim a referen¢nimi oblastmi (svét feci a fyzicko-socidlni prostiedi).
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Tento vztah zndzoriiuje schéma ,,Spojeni tif sv&ta®™ (obr. 3), které bylo zdkladem pro

systematizaci interpretace. Schéma zdaraziuje rozliSeni mezi zjiSténim predstav zZdka
jakoz i védci (tenké Sipky) a jejich interpretaci (tlusté Sipky). Schéma déle zdtraziuje, Ze
davody pro porozuméni je moZné rekonstruovat pouze z osobnich pohledd, a to jak pfi
ziskdvani predstav, tak i pfi interpretaci tvorby pojmu. Pfitom i vliv socidlniho prostfedi
na porozumeéni 1ze odvodit z osobnich vypovédi. Predstavy, resp. socidlni a individudlni
davody vyvoje predstav lze pochopit a vyvodit pouze v komplexnim procesu interpretace.

fyzicko-socialni prostredi

(Umwelt)
svét mysleni — svét reci
osobni predstavy |:> terminy, slcv)vni vyrazy,
(zak, védec) véty

oblast ziskdvani predstav

Obr. 3: Propojeni tii svétii: fyzicko-socidlniho prostiedi, svét mysleni a svét feci

8.5 Metody zjisStovani predstav zaka

Data k analyze védeckych predstav jsou pfistupnd v systematizované podobé (ve vysoko-
Skolskych ucebnicich, védeckych studiich apod.). Pro zjiSteni predstav zZdki je tfeba
v souvislosti s tématem a vyzkumnymi otdzkami zvaZit vybér vyzkumnych metod. Jelikoz
se jednd o vyzkum porozuméni Z4kd, jsou voleny kvalitativni metody (tab. 1). Kvantitativni
metody vyzkumu (dotaznik) jsou voleny tehdy, pokud jsou zndmé kategorie predstav a pokud
je kvantifikace predstav duleZitd pro uceni a vyucovani (srov. Johansen, Kriiger 2005).

% Schéma nebylo k dispozici na po&tku vyzkumu; prochzelo modifikacemi v jeho pribshu. Podnét
pro tvahy v tomto sméru pochdzi z teorie tif svéti Karla Poppera (Popper, Lorenz 1997). Vysledky
takto koncipované analyzy tvorby pojmu se promitaji do vytvoreni didaktického prostiedi pro
vyucovdni ekologie (podrobnéji viz Jelemenska 2006). V oblasti didaktiky matematiky rozebiraji
souvztaznost vzdélavaciho procesu a myslenku Ttech svéti Karla Poppera Hejny a Kufina (2000).
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Jako prvni byly v ramci didaktické rekonstrukce zpracovany predstavy Zaka k tématu
,,vidéni®, a to prostfednictvim interview orientovaného na problém (Gropengieler 2001).
Tato metoda byla nejvice vyuZivana také pfi zjiSfovani predstav v jinych tématech. V z4-
vislosti na tématu a cilové skupiné je podoba interview orientovaného na problém modi-
fikovand. Napf. v praci Reginy Cypionkové (2007) je interview vedeno v ndvaznosti na praci
s obrazky, jelikoZ vyzkum je zaméfen na predstavy 10—11letych Zakt. Napft. v tématech
z oblasti ekologie a ochrany Zivotniho prostfedi zohlediiuje vid¢i linie interview také aspekt
evoluce, a to tim, Ze jsou vztahy mezi organismy a prostfedim tematizovany v Sirokém
¢asovém prostoru. Pfi tematizovani souvislosti se zohlediuje také prostorova dimenze —
v interview jsou tematizovany napt. ekosystémy od lokdlnich (les) aZ po globdlni (Zem¢)
(Sander 2003; Jelemenska 2006). Lze predpoklddat, Ze pravé v rozdilnych kontextech Zaci
vyjadii protikladné predstavy (viz Sander, Jelemenskd, Kattmann 2006).

Aby bylo moZné predstavy Zakli vhodné interpretovat, je pro jejich ziskdvani pouZivano
soucasné vicero metod. Napiiklad v souvislosti s porozuménim argumentaci pfi etickych
rozhodnutich pii ochrané Zivotniho prostiedi je v ndvaznosti na interview pouZita skupi-
nova diskuse (Sanderov4, nepublikovany manuskript). Aby bylo moZné pochopit pojmo-
tvorny procesu u zZaki, byla modifikovdna metoda pojmovych map a Struktur-Lege Technik
a pro ziskavani predstav zZaki byl vyvinuty novy zptsob ziskdvani pfedstav prostiednict-
vim pojmovych siti — Concept-Net (Jelemenskd 2006, 2008).

Autor

Téma

Metody ziskavani dat

Baalmann (1998)

procesy evoluce

interview orientované na problém

Frerichs (1999)

geny a genetické procesy

interview orientované na problém

interview orientované na problém

v téle

G ieBer (1 2001 ideni

ropengiefer (1999, ) |videéni lexikalni z4znam

Hilge (1999) mikroby interview orientované na problém
Horsch (2008) mikrobiologické procesy interview orientované na problém

Jelemenska (2006, 2007)

ekologickd jednota

interview orientované na problém
pojmové sité

Kattmann (2001)

uspordddni Zivocichii

dotaznik

Riemeier (2005)

teorie buriky

vyukovy experiment

Sander (2003)

porozuméni prirodé

interview orientované na problém
skupinova diskuse

Weitzel (2006)

prizpusobeni

vyukovy experiment

Tab. 1: Prehled vybranych metod ziskdvdni predstav Zdkii ve vybranych studiich
k didaktické rekonstrukci
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Jak bylo uvedené vyse (kap. 8.4.3 Kognitivné-lingvistickd interpretace), rekurzivni priabéh
vyzkumu v Modelu didaktické rekonstrukce byl déle doplnén, resp. modifikovan; to se
promitlo i do zmény pfi pouZivani vyzkumnych metod. Kognitivné-lingvistickd analyza
tvoii zdklad pro ndslednou analyzu védeckych predstav a rovnéz pro analyzu vysledki
vyzkumu predstav Zakl z jinych studii. Na tomto zdklad€ jsou formulovédny nejprve pod-
néty pro didaktické strukturovani u¢ebniho prostredi (Leitlinien fiir Unterricht). Pro hod-
noceni téchto podnétll pro vyuku a pro navazujici empiricky vyzkum ptedstav Zaki byva
pouZivdna metoda teaching experiment (napt. Riemeier 2005; Weitzel 2000).

V niésledujicim textu budou stru¢né€ predstaveny dvé nejcastéji pouZivané metody: interview
orientované na problém a vyukovy experiment (teaching experiment). Kognitivné-ling-
vistickd metoda je jako analyticky postup v prvé fad€ ndstrojem pro interpretaci dat ziska-
nych v interview (viz vySe). V rdmci analyzy pouZivdni slov (lexikdlni zdznam — lexikalisches
Erfassen) predstavuje vSak také dodateCnou metodu ziskavani dat (Gropengiefler 1999).
JelikoZ vysledky této analyzy jsou duleZité pro metodu vyukového experimentu, budou
nastinény také vysledky analyzy pouZivani slov. V souvislosti s naznac¢enim rozdilt pti
analyze predstav, bude v ndsledujicim textu predstavena také metoda pojmovych siti.

8.5.1 Interview orientované na problém

Pod interview lze zahrnout rizné metody ziskavani dat. MuZe se jednat o strukturované
interview, interview zaméfené na dilemata, kritické interview apod. (viz napt. Hopf 2000).
JelikoZ otazky interview sleduji specificka vyzkumna témata, je pro vyzkum v didaktické
rekonstrukci ¢asto pouzivano interview orientované na problém. Linie (scéndf) interview
neni dand na zacatku vyzkumu, modifikuje se postupné v souvislosti s pfedmétem vy-
zkumu. Koncepce hlavni linie je rozvijena v souvislosti s vyzkumnymi otdzkami a s ohledem
na hlavni prvni vysledky z objastiovani védeckych pfedstav. Pro osobu, kterd vede inter-
view, je dulezité zjistit, jak partner v interview danou problematiku chape. Z tohoto diivodu
je pro vyzkumnika duleZitd moZnost volit pofadi intervenci podle situace, stejné tak jako
volné formulace. Dulezit4 je ddle mozZnost klast ad-hoc otazky k novym aspektiim, které
se objevily v prib&hu interview. Interview orientované na problém je sice oteviené, av§ak
soucasné je planované strukturované. Zakladni linie interview s piislusnym materidlem
dava vyzkumnikovi mj. moZnost rychlé orientace v tématech, kterd jiz byla probrana a ktera
jsou jesté oteviend (srov. Gropengiefier 2001).

Orientaci na problém lze chédpat také z pohledu Zdka. Partner v interview je postaven pred
,,problém* vysvétlit a zdtivodnit své porozuméni vztahujici se k danym otdzkam. Takova
definice problému se odliSuje od obsahového porozuméni, pfi némz je pod problémem
chdpén nedostatek ,,poznatk” pro objasiiovani dané problematiky — miskoncepce (mis-
conception). S ohledem na to je duleZité vytvorit pfi interview prostfedi, v némz se muze
partner volné vyjadfovat. Vyjadreni — slovni nebo graficka — jsou podrobena komunika-
tivni validizaci (Jelemenska 2006; viz blize také Gropengiefier 2001).

Intervence a vysledky niZe ilustrujeme pomoci piikladu z prace ,,Vidéni* (Gropengiefier
1999). Predstavy o ,,vidéni* byly ziskdny u Zaki 11. ro¢niku Skoly (v Némecku), jesté pred
tim neZ byla tato témata pfedmétem vyuky. Jedna intervence spoc¢ivd v doplnéni predlo-
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Zeného nacrtku. Partnefi v interview méli odpoveédet na otdzku, jak funguje ,,vidéni“. Anna
doplnila nécrtek (obr. 4) a ptipojila nasledujici komentét: ,, Oko zachytilo riiZi, a to je vidéni
a rozpozndni, Ze se jednd o riiZi. Do mozku se dostdvd to, co od oci sméruje dovnitr. Clo-
vek se také uz nékdy naucil, Ze se jednd o riiZi, takZe to v centru videéni automaticky probéhne
rozpozndni.“ ... ,,Smér je vlasmé tam a zpét: takitkajic vidime riZi, ale také obraz vnimdme
ocima, a nervy to, co vnimdme, vedou ddl do mozku.“ ... ,,Obraz riiZe padd pres zornici
obrdcené na sitnici vzadu, takZe ruzi je tu mozné nakreslit. To se vztahuje jen na oko, ne
na vidéni. Smér vidéni je opacny, to je to, co se vidi. Clovék se divd, aby rozpoznal obraz
rize.
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Obr. 4: Ndcrtek doplnény Annou, s niz bylo vedeno interview (Gropengiefer 1999)

Milokdy se stava, Ze Zak rozpoznd béhem interview protifeceni. Nicméné€ pokud k tomu
dojde, je to ptileZitost k zamysSleni se. Leo tika: ,, Smér pohledu je pro mé smérem, kterym
se divam. KdyZ se divdm primo na predmét, smérem ode mé, vidim to. I kdyZ je to vlastné
hloupost, protoZe informace jde vlastné dovnitr, tedy spise od predmétu ke mné.

8.5.2 Metoda pojmovych siti

Pro ziskani diferencovaného Zdkovského porozuméni pojmtim a pro charakteristiku epi-
stemologického porozuméni klicovym pojmim byla na zakladé techniky vykladu struktury —
Struktur-Lege-Technik (napt. Groeben, Scheele 2000%') a na zakladé metody pojmovych
map (napt. Novak 2005, viz také kap. 7.) vyvinuta metoda pojmovych siti (Concept-Net
Verfahren). Metoda pojmovych map je dilezitym metodologickym néstrojem pro zjisSfovani
stavu pozndvani Zdka a pro porozuméni souvislosti mezi pojmy v ramci urcité védecké
teorie. Pomoci této metody je v§ak jen v omezené mife mozné zjistit porozuménti, tj. zptisob,

! Pro ¢eského a slovenského Gtendfe jsou informace o této metodé dostupné ve studii: JANIK, T.
Zkoumani subjektivnich teorii pomoci techniky strukturovéni konceptl (SLT). Pedagogickd revue,
2005, €. 5, s. 477496

157



jakym si Zaci vytvareji pojmy, a také je obtizné zaméfit se na zjiStovani zpisobu po-
znavani skutecnosti. Struktur-Lege-Technik je metoda, kterd slouzi predevsim pro komuni-
kativni validizaci dat ziskanych v predchazejicim interview. Zdkladem metody pojmovych
siti jsou kontroverze ve véde, tzn. Ze pro ziskdni dat jsou vytvoreny také kontexty, ve kte-
rych je moZné ocekavat protikladné vypovédi Zakt. To znamend, Ze metoda pojmovych
sitf nesleduje pouze validizaci dat, ale predevsim to, zda se v odpovédich Zakl vyskytnou
protiklady, a také to, zda tyto protiklady budou Zici reflektovat (viz Jelemenska 2008).
Vychdzejice z predstav zZdkl ziskanych prostfednictvim interview orientovaného na
problém, jsou zdkim predkladany karti¢ky s terminy, které mohou dopliiovat. Z4k nahlas
premysli nad vztahy v prirodé a pfitom vysvétluje, jak pojmiim rozumi. Prostfednictvim
pojmovych siti je vizualizovdno porozuméni. Pojmy nebo zplsoby jejich utvareni se mo-
hou ukazat jako protikladné, resp. v urcitych kontextech si mohou protitecit. Spolu s vizua-
lizaci prostfednictvim pojmovych siti se Zdkiim nabizi moZnost tyto protiklady vnimat
a konfrontovat se s nimi. Rozpozndni zplsobil utvéifeni predstav — nejen jejich dalsi diferen-
ciace — je rozhodujicim zdkladem pro budouci uceni se (viz Jelemenska 2008).

Pribéh vyzkumu pfi pouZiti metody pojmovych siti byl rozdé€len do tfech oblasti. Napfi-
klad prvni oblast byla zaméfena na vysvétleni toho, co spolu v pfirod€ souvisi, pficemz
jednota v piirod€ byla tematizovdna v riznych rozmérech prostoru. V ndsledujicim textu
bude uveden piiklad z druhé oblasti sbéru dat pomoci metody pojmovych siti, ve které bylo
tematizovano porozumeéni urcitym ekologickym terminiim (spolecenstvi, ekosystém atp.).
Partnefi méli v interview za kol vysvétlit nejen porozumeéni téchto ekologickych termind,
ale méli je dat do vzdjemnych vztaht. Méli také moZnost ddvat terminy do souvislosti s prvni
oblasti zaméfenou na porozuméni vztahtim v pfirod€. V ndsledujicim textu data z inter-
view s Adou — 17letou Zadkyni — ilustruji porozuméni pojmu ekosystém a spolecenstvi. Ada
dala karticky do souvislosti a komentovala jejich seskupeni takto: {K pojmové siti b} Tento
maly ekosystém spojim s lesem, kde rostou smrky, Zije liska, vici a mysi. Sipky symbolizuji
[...] vzdjemnou zdvislost. [ ... ] Tato zdvislost md velky vyznam pro ekosystém. Vede k rov-
novdze v ekosystému. Kdyby tam byla nerovnovdha, pak by pravdépodobné neexistoval
aniles. [...] ... Kolobéh v ekosystému je také mozné rozpoznat. Kolobéh je zde zndzornén
Sipkami. Kolobéh pro mé znamend v podstaté tuto vzdjemnou zdvislost, kterou s sebou prosté

sx s

prindsi tento ekosystém.

b) ¢
Ekosystém

spolecenstvi

ryby
voda
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Kdyz méla Ada vysvétlit rozdil mezi ekosystémem a spolecenstvim, odpovédéla takto:
To je velmi dobrd otdzka {K pojmové siti c}. Podle mé je spolecenstvi charakterizovdno
dvéma vécmi, které spolu souvisi, takZe jsou na sobé zdavislé. U ekosystému se jednd o vice
véci, které vedou k tomu, Ze vznikne Fizeny kolobéh. Rizeny kolobéh, Fizeny Zivot v Zivotnim
prostoru.

Martin, se kterym se vedlo interview nezdvisle na Ad¢€, argumentoval timto zptisobem:
Ekosystém bych oznacil jako velkou oblast. Ekosystém by mohl byt ohraniceny rozSivenim
lisky. Ekosystém je oblast, kde miiZe Zit liska, ale nemiiZe prejit z jedné oblasti do druhé
[klimatickd oblast]. Ekosystémy pro mé znamenaji vétsi oblasti, mezi kterymi jsou vétsi
rozdily [jako nap¥. mezi lesem a loukou]. Rekl bych, Ze mezi spolecenstvimi neni tak velky

rozdil. Les je jedno spolecenstvi. [...]

8.5.3 Lexikalni zaznam

V modifikovaném iterativnim pribéhu vyzkumu probiha zjistovani predstav v nékolika
krocich. V souvislosti s pfislusnym tématem jsou kazdodenni pfedstavy zkoumany na
zakladé jazykovych vyrazu, ustalenych slovnich spojenich, pfislovi a synonym ve slovni-
cich apod., pfi¢emz cilem je zdtraznit vyznamy pouZivané v kazdodennim Zivoté. Vycha-
zejice z ruznych vyznamu jsou popsdna riznd schémata s jejich prisluSnymi strukturdlnimi
prvky. Analyza je zaméfena také na zdkladni zkusenosti, které podmitiuji ztélesnéné pred-
stavy (viz Gropengieer 1999; srov. Riemeier 2005; Weitzel 2006).

Teaching experiment (Vermittlungsexperiment)

Popis metody teaching experiment — vyukovy experiment — je pfevzat z vyzkumu Tanji
Riemeierové (2005), protoZe zde byla tato metoda pouZita v didaktické rekonstrukei poprvé.
Cist slovniho spojent ,.experiment* je chdpan v piirodovédném smyslu jako metoda slou-
Zici jednak k zodpovézeni vyzkumnych otdzek, jednak k ovéfeni hypotéz vyzkumu, které
byly formulovény v uréitém teoretickém rdmci (Steffe et al. 2000 v Riemeier 2005). Cast
slovniho spojeni ,,zprostfedkovani* (teaching, Vermittlung) zduraziiuje, Ze cilem experi-
mentu je vyzkum procesu vyuky a uceni a Ze zprostfedkovani je zaméfeno na porozuméni
oborovym predstavdm.

Metoda vyukového experimentu je zaloZena na technice interview, pfi¢emz se opird o kli-
nické interview J. Piageta (Steffe, D’ Ambrosio 1996; Steffe et al. 2000 v Riemeier 2005).
Do vyukového experimentu jsou vsak vloZeny faze uzpusobené situacim vyuky a uceni.
Jsou organizovany tak, Ze Zaci jsou konfrontovani s experimenty a fenomény, které je tieba
objasnit. To umoziuje vedle objasnéni predstav zaku také hodnoceni didakticky rekons-
truovanych nabidek ucent jiZ v rdmci vyukového experimentu.

Vedouci experimentu méd dvoji tlohu — tdlohu vyzkumnika i ucitele. Situaci podobnou
vyuce je mozné v ramci experimentu vZdy podle potfeby zménit na interview, v souvis-
losti s pochopenim vzniklych myslenek, vysvétleni nebo obtiZi Zakt (Wilbers, Duit 1999
v Riemeier 2005). Vedle ziskavani predstav Zaku lze sbirat data v souvislosti se zkouma-

nim procesu uceni se.
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V ptedstavované praci byla v rdmci vyukového experimentu zkoumana vzdy skupina tii
zaku. Vzniklé interakce mezi Zaky vytvdreji origindlni ucebni situaci, v niZ spole¢né dis-
kuze s rozdilnymi ndzory oteviraji moZnost konstruovat nové porozumeéni (Alexopoulou,
Driver 1996 v Riemeier 2005). Oproti situacim ve tfidé€ je komunikace ve skupin€ piehledna
a dostupnd pro vyhodnoceni dat.

V nésledujicim textu jsou zkracené uvedeny souhrnné vysledky z vyukového experimentu

k tématu dé€leni buriky (Riemeier 2005). Slovo ,,d€leni buiiky* a nase zkuSenosti s délenim,

které implikuji vyznam ,,zvySovdni poctu (viz kap. 8.4), se zdaji byt pfijatelné pro

vysvétleni zvySovani poctu bungk na zékladé d&leni. Zaci si maji rozdé&lit tabulku Goko-
lady a vysvétlit pritbéh dé€leni. Pfenos vyznamu na buiiku ma zdiraznit protiklady mezi
zmenSovanim buriky na zdklad€ déleni a zdlraznéni riistu kofenti cibule.

Sarah: Pocet se zménil na zdkladé délent.

Ute:  Vznikne vice cdsti, ale [...] jeSté stdle se jednd o cokolddu. [...]

Lisa: Vdha zistdvd zachovdna a také jednotlivé cdsti vypadaji iplné identicky.

Sarah: Ale kdyby se ted'jednalo o buriku, tak by to nic nepftineslo, protoze v§echno by bylo
stdle stejné velké. Vérim, Ze se nedéli ve smyslu, Ze se zmensSuje, ale Ze vznikaji hned
avé stejné velké [...] TakzZe, spis se kopiruji. [...]

Lisa:  Ano, presné. Kdyby se burika stdle délila jen v rdmci sebe sama, tak by nebyla nikdy
vetst. I kdy?Z se prece jen déli, tak by méla stdle stejnou velikost. A pro mé za mé, at
se deli 500tisickrdt a nebude vétsi, prestoZe se velmi casto déli. To by prece nic
neptineslo [...]

Ute:  TakZe, buriky se tak rikajic kopiruji. Sice se buritka déli uprostred, ale potom se stdle
vétSuje, stdle roste na normdlni velikost. [...]

Sarah: Ano. Déli se, ale ne v tom smyslu, Ze md dvé cdsti,

Ute:  prece

Sarah: ale sice jako kopie.

Lisa:  Vlasmé by tomu bylo moZné porozumeét jako matce a jejimu nové narozenému ditéti.
Prdvé mné to tak spontdnné napadlo. Matka, kterd cekd dite, a potom se dité narodi.
Rozdéli se a potom dité roste aZ do dospélého clovéeka a pro mé za mé at se toto dité
znovu deli.

8.6 Zobecnéni a porovnani predstayv

Predmét zobecnéni

V souvislosti se zobecnénim jsou dileZité zdméry a cile vyzkumu. Ziskdvani poznatka
v oblasti didaktické rekonstrukce se vztahuje pfedev§im k obsahu piedstav k uréitému
tématu (viz Janssen-Bartels, Sander 2004).

Model didaktické rekonstrukce poskytuje vyzkumem predstav védcil a Zaki zaroven zdroje,
které I1ze davat do vzdjemného vztahu. Vysledky interpretace Ize vzdjemné ovéfit na za-
kladé¢ srovnani (Gropengieler 2001; Janen-Bartels, Sander 2004). Mé-1i byt zobecnéni
zdivodnéno, je tieba vzit v tivahu dva aspekty. Interpretaci ve smyslovych souvislostech
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arozliSovani mezi reifikovanym pozndvinim a reflektovanym poznanim. AZ zaméreni
interpretace na funkci predstav v kazdodennim Zivoté (viabilita) napomédhd rozpoznat
hodnotu kazdodenniho porozumeéni pro Zaky a také zdlraziuje vhodnost aplikace tako-
vého porozumeni ¢i neopoustént, resp. pridrZeni se téchto pozic (Gropengiefler 2001). Teorie
porozumeént zaloZeného na zkusenosti zduraziiuje predstavy kazdodenniho Zivota a také
priciny ontologizovaného pozndni (smyslové souvislosti, reifikované poznavani). Analyzu
zpusobu pozndvani a argumentace Zakl a védcu je tfeba vztahovat k pfi¢indm procest
pozndvani nebo uceni (samoziejmost pozndvani a reflexe). Je-1i porozuméni pojmiim va-
z4ano na ziskdvani poznani, myslenkové procesy 1ze zobecnit na zdkladé shody v porozu-
méni v rdmci reifikovaného pozndvani a reflektovaného poznani.

Interpretace osobnich pohledi ptislusného zdroje (objasnéni predstav Zakl a védcl) je
vdzana na vyzkumnika, ktery interpretuje zdroj, ¢imz je interpretace ohranic¢ena. Spolehlivost
interpretace v pribéhu analyzy je tfeba dodatec¢né prehodnotit, resp. doplnit na zdklade
interpretace nejméné jednoho dal§iho vyzkumnika — spolupracovnika apod. (Flick 2000).

Intersubjektivni pochopitelnost procesu interpretace

V kvalitativnim vyzkumu nelze intersubjektivn€ zkontrolovat vysledky vyzkumu, jako je
tomu v pripad€ kvantitativniho vyzkumu. Interpretace, resp. analyza dat v kvalitativnim
vyzkumu musi byt intersubjektivné pochopitelna (Steinke 2000).

Data ziskand prostfednictvim metod kvalitativniho vyzkumu (interview) jsou v didaktické
rekonstrukci redukovdna prostfednictvim kvalitativni obsahové analyzy (Mayring 2000,
upraveno podle GropengieBer 2001, 2005). Redukce se uskuteciiuje prostfednictvim tii
na sebe navazujicich kroku: ,,usporddané vypovédi/shrnuti*, ,,explikace* a ,,strukturace*.

Zékladem pro ,, usporddané vypovédi“ jsou texty interview, které se nejprve transkribuji
a obsahové vyznamné pasizZe jsou upraveny tak, Ze se vynechaji zbytecnd slova apod.
Takto upravené vypovédi Zaki jsou shrnuty do ,, usporddanych vypovedi“ podle aspekti
hlavnf linie interview. Pfi objasnéni oborovych predstav odpovidaji ,, usporddané vypo-
védi“ tomuto ,, shrnuti“. Vypovédi védci jsou shrnuty do sledu myslenek.

V , explikaci“* jsou k sob& vypovédi smysluplng vztahovény, tzn. jsou prezentovany
D J yp yslup

v rdmci koherentniho systému vypovédi (Gedankengebidude), pficemz jsou oznaceny také
protikladné predstavy. S kazdym krokem analyzy je spojena stdle vétSi mira interpretace.

,» Strukturace “ predstavuje posledni troven redukce vypovédi. Uroven koncepti a figur
mySleni je zdkladem pro explicitni porovnani osobnich pohledt Zaki a védcu.
Porovndvdni predstav Zdki a védcu

Zplisob porovndvani predstav védcl a Zakl souvisi s teoretickymi tivahami, vyzkumnymi

N

klad€ porovnavani hleddny vztahy mezi predstavami zakl a védcl v tomto rastru — specifika

2 Oznaceni tohoto kroku je pro postup interpretace predstav védci a z4ki stejné.
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predstav, spolecné rysy predstav, odliSnosti v predstavdch a ohranicenost predstav. Do
specifik jsou zahrnuty koncepty urcitych obsahovych oblasti, které jsou typické a jedno-
znacné plati pouze pro oborové védecké teorie nebo pro predstavy zaka. Do spolecnych
rysii predstav jsou zahrnuty kongruentni predstavy, které jsou v pfedstavach zZdkua a védca
spole¢né urcitym obsahovym oblastem. Do odlisnosti v predstavdch jsou zahrnuty pred-
stavy, které Ize vnimat jako protikladné, pokud existuji vyslovné v ramci téZe teorie. Kategorie
Ohranicenost predstav charakterizuje z pohledu specifik Zdkovskych vypovédi hranice vé-
deckych vypovédi a opacné€. Figura mysleni (Denkfigur) tohoto pfistupu porovnavani
predstav vystihuje oznaceni princip (teorie), pfi¢emz ma vysvétlujici (popisny) charakter.
V predstavach védci jsou figury mysleni ztotoZiiovany s védeckymi teoriemi (Gropengieler
2001). Jestlize na virovni figur mysleni jsou porovndvdny predstavy Zdkii a védcii v rdmci jed-
notlivych rastrii, pro porovndni osobnich pohledit v tomto pojeti je diileZitd iroveri konceptii.

Tvorba pojmt a koherentnost systému vypovédi (Gedankengebiude), tj. podobnost teoriim,
je analyzovana a diferencovana pii konfrontaci pozice reifikovaného poznavani a reflek-
tovaného pozndni. JestliZe md byt objasnéna tato epistemologickd pozice, na niZ jsou
zaloZeny ruzné predstavy, dalezitym t€ZiStém jsou spolecné rysy predstav. Koncepty
a figury mysleni jsou vnimany jako prostfedky, jejichZ pomoci Ize tematizovat utvareni
pojmu a predstav jako podobnych teoriim. Koncepty se vztahuji prfedev§im k ontologic-
kym aspektiim a figury mysleni tematizuji pfedev§im epistemologické aspekty. Ty nejsou
ztotoZnény s urcitou védeckou pozici, ale tematizuji zptisob pozndvani — samoziejmost
poznatkd, resp. reflexi vlastniho pozndvani (metareflexe) — k ur¢itym obsahovym aspek-
tim pojmu. AZ v prislu§né spolecné figuie mySleni jsou tematizovany specifika predstav
a odlisnosti v predstavdch Zdkii a védcii (Jelemenska 2006).

V nésledujicim textu budou stru¢né predstaveny vysledky analyzy pfedstav a porovnani
predstav zaki s védeckymi predstavami. Ve dvou studiich —,,Vidéni* (GropengieBer 2001)
a,,Burnika® (2005), jejichz vyzkumné metody byly predstaveny vyse, se porovnavaji pred-
stavy Zakl a védcl v rastru Ctyf rovnocennych kategorii. Exemplarn€ bude tento zpilisob
porovnavéni pfedstaven na tématu ,,Vidéni* (GropengieBer 2001). Nasledné bude pred-

staveno porovndni predstav k chapani ekologickych pojma (Jelemenska 2006).

Videéni

Predstavy k vidéni budou ndzorné prezentovany k jednomu aspektu. Pokud se hovofti
o vidéni, je v interview patrné, Ze Zici vychdzeji ze dvou myslenkovych figur, které popisuji

fungovani vidéni. A to z figury mySleni ,,Evidentnost a z figury mySlenti ,,Instrukce*. Tyto
figury mysleni mohou byt individudlné specificky diferencované.

Figura mysleni ,,Evidentnost* je zvIast zietelnd v souvislosti se smérem pohledu: Kdy?Z se

nékdo nékam divd, resp. se divd na néco, tak jednoduse vidi to, co tam je.

Z vypoveédi zaka I1ze vyrozumét nékolik konceptl, které zdlraziuji tuto figuru mysleni.
Nékolik piiklada: Extrospekce: Od oka vede pohled smérem k predmétu. Zdmeérné jedndni:
Divame se do té doby, dokud to nevidime. Pojmové vidéni: To, co je vidéné, je néco urci-
tého, je to moZné rozpoznat a vi se, co vidime.
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Ve vsech interview se vyskytuji predstavy, pfi kterych vidéni za¢ind v pfedmétu, potom
pokracuje pfes oko k mozku a konci v rozpozndvacim organu. Tato predstava je shrnuta
pod figuru myslent ,,Instrukce*. Nékolik priklada nejcastéjSich konceptl: Introdirektivni
rozpozndni: Vidéni zacind v objektu, probihd pres oko a konci v orgdnu, ktery vidéné roz-
pozndva. Vanimdni: Oko néco vnima (obrazy, svétlo, barvy).

Obée uvedené figury mysleni jsou neslucitelné. Jak bylo explicitné dokumentovéno pii-
kladem citdtu Lea, vznikd na zdkladé€ téchto figur mysleni protifeceni: Sméfuje pohled
z oka na pfedmét, nebo padad svétlo z pfedmétu do oka? Obé€ figury mysleni vychdzeji
7 ,.kaZdodenniho realizmu®, tzn. Zaci zastavaji pozici, Ze véci je mozné vidét takové, jaké
jsou, jakoZ i to, Ze véci jsou dané vidénim a rozpoznavanim.

Porovnani predstav zZaki s védeckymi predstavami bude v nédsledujicim textu nacrtnuto
na objasnéni védeckych predstav ke konstruktivistické teorii vidéni. Tuto teorii charakte-
rizuje figura mysleni ,, Konstrukce “: Na zdkladé vnitinich pravidel redlnym mozkem vy-
tvorené kognitivni konstrukty pristupné jen skutecnosti (Wirklichkeit) se vztahuji k realité
nikoliv skutecnym, ale jen preZiti schopnym zpiisobem (Uberlebenswirksamkeit).

Ze sméru vidéni Ize odvodit vicero konceptl — napt.: Introalterace: Vizudlni proces probihd
fyzicky od pfedmétu pfed oko k mozku s ndsledkem zmény vzoru podraZdéni v neuronech.
Extrovize: Vidény jsou redlnym mozkem konstruované predméty, které jsou kognitivné
pfifazovény ,,zvn&jSku®.

Na zdkladé té€chto vysledku jsou porovnavany predstavy védct a zaka, pricemz toto po-
rovnavani je vychodiskem pro didaktické strukturovani uc¢ebniho prostredi.

V nésledujicim textu bude porovnavani redukovano na nékolik konceptt. Koncept ,,Extro-
spekce* je specificky pro predstavy Zakt. Naopak specificky pro predstavy konstruktivistic-
kych teorii vidéni je koncept ,,Extrovize*. Hranice: Koncept ,,Extrospekce* je ohrani¢en na
svét kazdodennich zkuSenosti. Na druhou stranu koncept ,,Extrovize* je pro kaZzdodenni Zivot
prilis komplikovany. Mentdlni stavy jsou v kazdodennim Zivote jen slab& propojené se
svétem neurobiologie. Pfedstavy Zakl a védct maji i spolecné rysy — tykd se to sméru
vidéni. RovnéZ neurobiolog vyznacuje ve védecky odborném kontextu Sipku od oka smé-
rem k pfedmétu. Predstavy kazdodenniho Zivota se uplatiiuji i ve védeckém kontextu.
Prece jen je tu vSak i rozdil — v kaZzdodennim Zivoté pracujeme piimo s vécmi samymi.
Nicméné z pohledu konstruktivismu zachdzime jen s fenomendlnimi predméty. Realita je
nedosazitelnd (GropengieBer 1999, 2001).

Ekologické pojmy

Zptsob mysleni Zaka ptfi porozuméni ekologickym pojmim je charakterizovdn vicero
figurami mySleni. Vychézejice z vySe uvedenych citétli, budou v ndsledujicim textu pre-
zentovany dvé figury mysleni. Figura mysleni dominantni u urcitého Zaka nejlépe zvyraz-
fiuje kritérium, na jehoZ zdkladé€ jsou rozliSovany pojmy.

Anna argumentuje na zdklad€ myslenkové figury ,, Zachovdni Zivota“: Na Zemi se nachdzi
Zivot. Ten miiZe fungovat na zdkladé urcitych Zivotnich podminek.
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Naproti tomu argumentuje Martin z mySlenkové figury ,, Enkapsis a propojeni/integrace :
Veétsi dimenze obsahuje menst, nebo mensi dimenze se vcleriuje do dalsi vétsi dimenze.
Jednotlivé tirovné jsou vzdjemné propojené. Praveé propojenosti ekosystémil je mozné
relativizovat jejich idealizované ohraniceni (viz 8.4.3 — reifikace a reflexe).

Zde bude predstaveno pozorovani predstav jen na zdkladé mySlenkové figury ,,zachovani
Zivota“ (reifikace). Ada hovoii o zdvislosti organizmu na podminkéch prostiedi aZ v sou-
vislosti s terminem ekosystém, pficemz si odvozuje vztahy v pfirod€ od asociace s rovno-
védhou. NeZivou a Zivou pifrodu vnima jako rovnocenné partnery. Organizmy z4visi na
prostiedi a prostiedi zavisi na organizmech: urcité druhové zaloZeni stromii (smrky) ,,se
stard* o ,,mikroklima“ (svétlo, teplota) lesa, které Ada zmiruje pozdé&ji v interview. Tyto
pohledy shrnuji ndsledujici koncepty: Rovnovdha: rizeny kolobéh: Rovnovaha v ekosystému
je tvofena na zakladé fizeného kolob&hu: vyrovnaného ,,jist a byt snézen*. Potravni vztahy,
atim i zmény prostfedi jsou vyrovnané. Regulace pomoct organizmii: mikroklima: Stromy
v lese tvoii klima pro Zivotni prostfedi. Tomu odpovidajic se vytvorii ur¢ité druhové sloZeni.

Ekosystému je na zdklad€ udrZeni rovnovahy pfipisovdno zdmérné kondni. Ekosystémy
jsou vnimdny jako redlné celky a aktéfi pfirody. To shrnuje nasledujici koncept Systémy
prirody: Ekosystémy jsou pfirozené, resp. ptirodni danosti. Jsou vytvofeny samotnou pii-
rodou a jsou schopny udrZet ekologickou rovnovahu. Jsou systémy piirody.

Takovou reifikaci ekologickych systémii 1ze najit i u ekologt. S figurou mysleni ,,Zacho-
vani Zivota“, kterd je piikladem reifikovaného pozndvani, koresponduje myslenkova figura
., Zachovdni prostiednictvim homeostdzy* (autoregulace): Systém ziistdvd zachovdn na
zdkladé vzdjemného piisobeni (Wechselwirkung) mezi abiotickymi a biotickymi komponenty
nebo na zdkladé zpémych vazeb. Zachovdni vnitiniho stavu systému je nevyhnutelné pro
Jjeho preZiti.

Na zdkladé figur mysleni reifikovaného pozndvani, resp. reflektovaného poznéni jsou po-
rovnavany predstavy zaki s predstavami védeckymi. V predstavach zakt podobné jako
pfi historickych holistickych pfedstavach jsou pfi ,,Zachovdni Zivota* ¢i ,,Zachovdni pro-
stiednictvim homeostdzy™ vztahy v piirodé tematizovany na zakladé konkrétnich procesu,
pri¢emZ se argumentace opird (spiSe) o antropomorfni vnimani: Pfedpokladem pro zacho-
vani celku je harmonicky vztah mezi jeho ¢4stmi. Naopak pfi spiSe soucasnych kyberne-
tickych pohledech je zachovani piirody na zdkladé zpétnych vazeb vysvétlovano technicky.

Zhodnoceni priibéhu analyzy predstav

Pokud je vychodiskem kognitivné-lingvistickd analyza, je interpretace védeckych predstav
a predstav Zakl od zdkladu zpracovdvand spiSe deduktivné. Pfi kognitivné-lingvistické
analyze t€Zist€ spociva ve vztazich ke kazdodennimu Zivotu — vice pozornosti je véno-
vano kaZzdodennim predstavam. V tomto ptistupu probihd interpretace predstav vice for-
madlné neZ v ptipadé, kdy interpretace od zacdtku vychdzi z porovndvani mezi predstavami
védct a z4kl a kognitivné-lingvistické analyzy je vyuZito jen jako pomocného ndstroje
interpretace. V takovém vyzkumu jsou predstavy zZaki a védcl vnimany jako rovnocenné
a obsahové specifické. Do jaké miry m4 prib&h vyzkumu vliv na vyvoj doporuéeni pro
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vyuku, to je obtiZné stanovit, nebot v obou ptipadech je dulezZity vybeér oborovych zdroju.
Pfi porovnani pfedstav v rastru ¢tyf rovnocennych kategorii jsou predstavy kategorizo-
vany a popisovdny v rdmci dané kategorie. Vychdzime-li z porovnani spole¢nych ryst
predstav, je porovnani cilené zaméfeno na opodstatnéni vybéru ucebnich obsaht (reflek-
tované poznatky).

Na zdklad¢ dosavadnich vysledka studii didaktické rekonstrukce se ukazuje, Ze protikladné
predstavy jsou artikulovany piedevsim rozdilnymi Zaky. Pro ziskani predstav Zaki se spiSe
nabizeji metody, jejichZ pomoci 1ze predstavy Zaku zjiSfovat na zdkladé€ interakce vice osob.

8.7 Konfrontace Modelu didaktické rekonstrukce
s jinymi vyzkumy predstav zaki

K pfedstavam Zaku existuje mnoZstvi vyzkumu (viz Duit 2004). Pro ilustraci rozdilii mezi
pristupem k vyzkumu v rdmci didaktické rekonstrukce a jinymi vyzkumy k pfedstavdm
74k bude v ndsledujicim vyuZita studie Prokopa, Kubiatka a Fan¢ovicové (2007). Cilem
této studie je vyzkum predstav Zakl (children ideas) o ptacich, schopnosti Zakl ptaky
klasifikovat, jakoZ i opis zmén predstav Zaki mezi druhym a devatym ro¢nikem a navrh
doporuceni pro vyvoj kurikula a pro vyuku. Autofi studie sleduji v souvislosti s u¢enim
konstruktivisticky piistup, pficemz je zdiraziiovano, Ze ucici se pfijim4 informaci z pro-
stfedi a vytvaii si vlastni ndzor, resp. konstruuje vlastni vyznam, ktery vychazi ze zdkladnich
poznatki a zkuSenosti (podle Fraser, Tobin 1998 v Prokop et al. 2007). Podle autort to
implikuje, Ze mentdlni predstavy zdka jsou jen ¢dsteCné ovliviiovany formdlni Skolni
vyukou, zato jsou piedev§im ovliviiovany vlastnimi myslenkami a zkuSenostmi, které si
konstruuji o svété. Antropomorfni mysleni déti o ptacich zrcadli lidské vlastnosti (napft.
datel vybira larvy ze strom, nebot je 1ékarfem stromt). Teleologické mysleni déti obsahuje
predstavy, Ze pfi¢inou migrace ptdkl neni nedostatek potravy, ale Ze ptdci mohou byt
ohroZeni nizkymi teplotami (napf. ptdci se musi stahovat, nebot by mohli zamrznout).

Vyzkum predstav Z4kl je realizovan prostfednictvim dotazniku. Pro konstrukci dotaz-
niku byly pouZity vysledky z jinych studii. Napf. jednim z duleZitych kritérif pro klasi-
fikaci Zivoc¢ichli détmi jsou anatomicka kritéria a pohyb. Déti nemaji potize, pokud maji
rozliSovat mezi ptaky a rybami, Zelvami apod. Proto jsou pro dotaznik vybrani takovi
Zivocichové, ktefi pro déti nejsou charakteristickymi ptdky (napft. tu¢iidk). Dotaznik je
také zaloZen na vysledcich interview, které predchazelo koncipovéani dotazniku a zhodno-
ceni dotazniku uciteli a védeckymi pracovniky. Prostfednictvim dotazniku bylo testovano
495 zaka. Vybér zaka byl proveden ndhodnym vybérem. Pti analyze dat z dotazniku jsou
explicitn€ tematizovéany jen kvantitativni zpiisoby vyhodnocenti dat (chi-kvadrét test). Sleduji
se korelace mezi jednotlivymi ro¢niky a pohlavim. Vysledky jsou zamétrené na popis
mylnych pfedstav Zaki, pricemZ ty jsou prehodnocovény v souvislosti s teleologickym
a antropomorfnim myslenim. Pfedevsim z vysledk je ziejmé, Ze se jednalo zejména o zjisto-
vani poznatkll. Autofi zjistili, Ze mylné predstavy maji predevsim déti niz§tho véku, naproti

oy

tomu jsou urcité predstavy rozsifené v rdmci vSech zkoumanych ro¢nikd. Jako doporu-
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¢eni pro vyuku je uvadéno: je tfeba se zabyvat pfizptisobenim se ptdkil, tzn. ptici nejen Iétajf,
ale také plavou, vhodné je pozorovani ptdkd, je tfeba zabranit vypovédim jako ,,Toto zvite

klade vejce, je pokryté pefim a to je typické pro ptaky*.

Tento piistup k vyzkumu bude v ndsledujicim textu porovnén s pristupem didaktické
rekonstrukce. JestliZe autofi také opodstatiiuji predstavy Zakt vztahem ke kazdodennimu
Zivotu, zdd se, 7e se oba pristupy shoduji. Zdanliva podobnost obou pfistupti bude v na-
sledujicim pfehodnocena. V této souvislosti je smysluplné porovnavani, a to s ohledem
na metodologické aspekty i na vyznam vyzkumu pro navazujici ivahy pro vyuku. Pokud
se jednd o porozuméni a pfehodnoceni urcitého pribéhu vyzkumu, porovnani nesleduje
kritické pfehodnoceni dané studie; jeho cilem je poukazat na zdkladé porovnani na obec-
nou problematiku nékterych aspektt vyzkumu.

V dané studii je pro vnimani predstav Zaki rozhodujici rozdil mezi pfedem pfijatymi,
oborové spravnymi pohledy a od této normy se odliSujicimi (mylnymi) pfedstavami zaka
(misconception). V Modelu didaktické rekonstrukce jsou oborové predstavy podrobeny
oborové didaktické analyze, a to diive, nez jsou brany jako norma vyuky. Toto vychodisko
je dilezité v souvislosti se ziskanim predstav Zakd. Pfi konstrukei dotazniku v dané studii
byly testovany poznatky a ¢astecné také porozuméni Zaki v souvislosti s teleologickym
a antropomorfnim myslenim. Bez porovnani mezi riznymi oborovymi piedstavami a pied-
stavami Zdkl vSak neni vyuZita moZnost zaméfit se pti vyzkumu napt. hloubéji (nejen
z vysledkt dosavadnich vyzkumu) na protiklady ¢i protifecent, které jsou plodné pro ucent,
a ty zahrnout jiz do pribéhu vyzkumu.

Na zakladé kvantitativniho pfistupu k ziskdni pfedstav Zaki na daném (reprezentativnim)
vzorku autofi o¢ekavaji, Ze bude pokryto spektrum predstav, které jsou pro slovenské déti
reprezentativni. V kvalitativnim vyzkumu se vychazi z toho, Ze pocet partnert v interview
(resp. analyzovanych védeckych pfedstav) je ur€en na zaklad€ nasyceni. Vybér je ukoncen
tehdy, kdyz se zjisti, Ze informace se opakuji (Easton v Gavorovi 1999). Na zaklad¢ re-
kurzivniho priibéhu jsou v didaktické rekonstrukci aspekty vyzkumnych otazek (,,neustdle*)
diferencovéany. S ohledem na to je mozné dosdhnout nasyceni, pokud Ize odhadnout, Ze se
ziskaly duleZité odpovédi k danym otdzkdam v interview. Zaklad téchto predstav lze na
zaklade¢ priclenéni dalsich predstav (Zaku ¢i védct) déle diferencovat, modifikovat nebo po-
tvrdit. Nicméné o nasyceni je mozné hovofit jiZ v okamziku, kdy se ziskalo Siroké spektrum
predstav (Jelemenska 2006). To ma dalsi dasledky. Podle Heinzeho (v Janssen-Bartels,
Sander 2004) v ramci diskuse o zobecnéni empirickych vysledku se zpravidla neuvazuje
o tom, Ze aZ teoretickd vychodiska vytvareji zdklad pro odpovidajici tvrzeni o datech.
Tyto tvahy jsou duleZité v souvislosti s novymi zji§ténimi ve vyzkumu, a jsou tedy dile-
Zité v souvislosti s didaktickou rekonstrukci. Ziskani protichidnych predstav dalezZitych
pro uceni je jednim ze zdkladnich vysledki vyzkumu v didaktické rekonstrukei. Tyto
predstavy zavisi na kontextu, tzn. Ze vysledky se mohou odliSovat od dosavadnich vy-
sledkt vyzkumu nebo se jedna o nové, dosud prehliZzené souvislosti. S ohledem na to jsou
pro zobecnéni vysledki duleZité vysledky z objasnéni oborovych predstav. Na tomto za-
klad€ je mozné prehodnotit i vysledky z jinych pfistupt, nebot zobecnéni v didaktické
rekonstrukci ma Sirsi zakladnu. Tyto Gvahy — podloZené empiricky — zduraziuji, Ze na za-
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kladé (spiSe) kvantitativniho pfistupu je reprezentativnost vdzand pouze na ziskani urci-
tého spektra (mylnych) ptedstav zakt. Také zpiisobem vyzkumu, ktery vychézi predev§im
z vysledkd jinych studif, Ize v prvni fad€ verifikovat pfedchézejici vysledky (byti v jinych
souvislostech). Pokryti spektra predstav Zakl na zdkladé reprezentativnosti 1ze podloZit
v dané studii jen omezené, nebot v tivahu neni brdna zavislost na kontextu.

Analyza predstav se v dané studii vztahuje ke zdiraznéni rozdili mezi riznymi ro¢niky,
pricemz rozdil mezi ro¢niky je posuzovan na zdklade podilu védecky nepiimérenych pred-
stav, resp. nespravnych poznatkt. V didaktické rekonstrukci je pozornost zaméfena v prvni
tadé na strukturu a kvalitu védeckych predstav a predstav kaZdodenniho Zivota, ane nato,
v jakém poctu se urcité jednotlivé predstavy vyskytuji. Metaforicky lze fici, Ze je zkou-
madna koherentnost konstrukce jednotlivych myslenkovych struktur (Gedankengebéude),
a nikoliv priimérna cetnost urcitych stavebnich prvki v téchto strukturdch u jednotlivcid
(Kattmann 2007). Nartst porozuméni 1ze tematizovat na zdkladé mySlenkovych figur reifiko-
vaného pozndvani a reflektovaného poznéni. Pfehodnoceni porozuméni a jeho nartstu 1ze
dosdhnout pouze za predpokladu, Ze jsou pfedstavy Zaki a védcl posuzovany jako rovno-
cenné.

Jsou-li pfedstavy Zaki v analyzované studii vnimény predevs§im jako mylné, v souvislosti
s doporucenimi pro vyuku smétuji navrhy spisSe k vyvarovéni se predstavdm zaloZenym na
kaZdodennich souvislostech. Prostfednictvim ndvrht je tfeba nespravné predstavy nahradit
védecky spravnymi. Konstruktivni zachédzeni s predstavami Zdkia v didaktické rekon-
strukci vychdzi z protikladd, resp. z protifeceni a je pfimo ovéfovano v teaching experi-
mentu, nebo je podkladem pro ndvrhy pro vyuku konkrétnich vyucovacich celkl (viz
napt. Baalmann, Kattmann 2000; Sander, Jelemenskd, Kattmann 2004; Kattmann, JanBen-
-Bartels, Miiller 2005 ab).

Kazdy model md vSak hranice a kazda teorie jen omezenou oblast platnosti. ,, Do didaktic-
kého strukturovdni ucebniho prostredi vstupuji také pedagogické komponenty, které neni
mozné vztahovat specificky k jedné oblasti v souvislosti s tématem vyuky. Tyto komponenty
nejsou predmétem oborové didaktického vyzkumu a jsou prevzaty z vysledkit a konceptii
obecnych aspektii vyuky a ucent a z pedagogiky (napr. vybér forem vyuky a komunikace
nezdvislych na tématu). To predpoklddd vedle analyz a zjistovdni také rozhodnuti ohledné
otdzek cilui, které jsou zavislé na nadrazenych obecnych cilech vzdéldvdni, které se v Modelu
sice predpoklddajt, ale nejsou samy o sobé predmétem vyzkumu “ (Kattmann 2007, 98-99).

Hra véda nemd v principu konec:

Kdo jednoho dne zjisti,

Ze védecké véty neni moZné ddle provérovat,

ba dokonce je moZné je vnimat jako verifikované
s konecnou platnosti, ten vystupuje z této hry.
Karl R. Popper (Logika vyzkumu)
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SUMMARY

Research on teaching is an established field of educational research. The monograph
Research on teaching: thematic areas, research approaches and methods delimits selected
thematic areas of research on teaching in the Czech Republic and abroad. Research ap-
proaches and methods are presented that are employed within these fields and basic
methodological issues are discussed. The authors also discuss current empirical research
projects conducted in these fields along with the particular methods used.

In chapter one, an attempt is made to define the term research on teaching. Referring to
sources from outside of the Czech Republic, the authors (Tomas Janik, Marcela Janikova
and Katefina VI¢kova) define research on teaching as a scientific analysis of the require-
ments, processes, structures and outcomes of institutionalised teaching and learning.
Research on teaching is systematised within a wider framework of research on education.
A review follows of the main theoretical and methodological approaches to teaching and
research on teaching (behavioristic, information-processing, constructivistic, interpretative).
The basic principles of each of these approaches are presented as well as their respective
research areas and methodological procedures; aspects that tend to induce criticism are
discussed. Towards the end of the chapter, Shulman’s (1986) “synoptic map of research
on teaching” is presented that summarises areas of research on teaching.

Chapter two provides a historical review of research on teaching. Tomas Janik des-
cribes the developments in research on teaching during the 20™ century in the inter-
national context. The focus lies on the developments in the Anglo-American and German
regions. The developments in the Czech region are followed chronologically in three
periods (1900-1945, 1946-1989, 1990-2005). A short discussion of the milestones in the
development of research on teaching is presented. The topics and approaches popular in
the individual periods are summarised as well as social and cultural contexts that led to the
progression of the paradigms discussed in the previous chapter.

Chapter three presents the research area of classroom interaction and communication.
Marcela Janikova defines the relevant terms — classroom interaction and communication
— as corresponding to the general terms pedagogical interaction and communication but
focused on the participants and the activities that take place in the classroom. Historical
developments in the research on pedagogical interaction and communication is summarised,
prominent research topics are presented as well as frequently used research methods,
techniques and approaches. Towards the end of the chapter, current issues in the research
on classroom interaction and communication are summarised.

Issues of instructional effectiveness and quality and the methodology of their research
are discussed in chapter four. Karel Stary and Martin Chval concentrate on the processes
of teaching and learning that lie in the focus of research in this field. They discuss topics
and methodology of current research in this area.
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In chapter five, research on teaching methods is introduced. Josef Manak and Tomas
Janik open the chapter with a definition of the term teaching method and contrast it with
the term scientific method. They summarise research done by American, German and
Czech researchers that concentrated on teaching methods. Based on the review, the authors
identify two main thematic domains of research on teaching methods: research focusing
on the teacher’s repertoire of teaching methods and research focusing on the effectiveness
of particular teaching methods. Some difficulties in understanding the concept of teaching
method are presented. Towards the end of the chapter, perspectives for future research on
teaching methods are discussed.

Chapter six focuses on the topic of learning strategies. Katefina VIckova provides a review
of research methods employed in research on learning strategies (using the example of
foreign language learning strategies) and refers to selected methodological issues connected
with their research. A variety of methods used to explore learning strategies are described,
such as questionnaires, inventories, observation, retrospective interviews, stimulated
recall interviews, diaries, (e-)journals or think-aloud protocols, as well as the main issues
regarding the results obtained through these methods. In the context of these research
methods main research areas are introduced and the perspectives in research on learning
strategies.

In chapter seven, Jifi Skoda and Pavel Doulik concentrate on research on pupils’ con-
ceptions, especially research on pupils’ conceptions concerning natural science phenomena,
the long tradition of which is reflected in literature. Selected approaches to analysing pupils’
conceptions are discussed with particular emphasis on their advantages and drawbacks.

In chapter eight by Patricia Jelemenskd, methodological aspects of the Model of Educa-
tional Reconstruction are discussed. The research Model of Educational Reconstruction
integrates three well known tasks of research within educational research: the investiga-
tion into students’ perspectives regarding a chosen subject, the clarification and analysis
of science subject matter, and the design of learning environments. Various empirical
methods (e.g. interview, teaching experiments) are used in Educational Reconstruction to
investigate students’ perspectives and to evaluate and subsequently reshape pilot designs
of learning environments. The interpretation is based in experiential realism and the cognitive
linguistic theory of understanding. As the Educational Reconstruction integrates more
tasks of research, in comparison with a different independent study also concerned with
investigation into students’ perspectives, some methodological issues in this area are also
discussed.
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INFORMACE O AUTORECH

doc. PaedDr. Pavel Doulik, PhD.

Absolvent oboru U¢itelstvi vSeobecné vzdéldvacich pfedmétii aprobace biologie-chemie
na Pedagogické fakulté UJEP v Usti nad Labem a doktorského studia oboru teéria vyuco-
vania predmetov vseobecne vzdelavacej a odbornej povahy na Pedagogické fakulté Trnavské
univerzity v Trnavé. Pisobi na katedie pedagogiky Pedagogické fakulty UJEP v Usti nad
Labem. Zamétuje se na problematiku vyzkumu a diagnostiky détskych pojeti, moZnosti
aplikace aktivizujicich metod v eduka¢nim procesu a metodologické aspekty vyzkumu
détskych pojeti. Je autorem monografie Geneze détskych pojeti vybranych fenoménti (2005),
spoluautorem monografie Diagnostika détskych pojeti a jeji vyuZiti v pedagogické praxi
(2008), které vysly v Acta Universitatis Purkynianae. Déle je autorem nebo spoluautorem
fady odbornych studii.

PhDr. Martin Chval, Ph.D.

Vystudoval teoretickou fyziku na Matematicko-fyzikalni fakulté a pedagogiku na Filozo-
fické fakult& Univerzity Karlovy. Ziskal aprobaci pro ugitelstvi fyziky na ZS a SS. V roce
2004 ukoncil doktorské studium na Pedagogické fakulté¢ Univerzity Karlovy obhdjenim
diserta¢ni prace Metodologické zdklady vnitfniho hodnoceni skoly. V letech 2006-2007
byl feditelem Centra pro zjiStovani vysledkd vzdélavani. V soucasné dobé je védeckym
pracovnikem Ustavu vyzkumu a rozvoje vzd&lavani na PedF UK a je jednim z feSitel
VZ Ucitelska profese v ménicich se poZadavcich na vzdélavani. Stdle je vyukové a vy-
zkumné aktivni na fakultich MFF UK, FF UK a PedF UK. Podili se na vyuce pedagogiky,
statistiky a metodologie pedagogickych vyzkumi. Pfedmétem jeho odborného zdjmu je
oblast pedagogické evaluace. Vedle odbornych studii k tomuto tématu publikoval v letech
2006/2007 seridl 10 ¢lankt v Ucitelskych listech Didaktické testy v systému evaluace.

doc. PhDr. Tomas Janik, Ph.D., M.Ed.

Absolvent oboru uditelstvi pro 1. stupenl zdkladni skoly na Pedagogické fakulté¢ MU v Brné,
oboru pedagogika na univerzité v Derby (UK) a doktorského studia pedagogiky na PdF MU.
V roce 2008 se habilitoval v oboru pedagogika na PAF MU, kde vede Centrum pedagogic-
kého vyzkumu. Zaméfuje se na problematiku didaktického vyzkumu a vyzkumu kurikula.
Predmétem jeho odborného zdjmu jsou také otazky souvisejici se vzdélavanim ucitelt. Je
autorem monografie Znalost jako kli¢ova kategorie ucitelského vzdélavani (2005) a spolu-
autorem monografii Videostudie: vyzkum vyuky zaloZeny na analyze videozdznamu (2006),
Pedagogical content knowledge nebo didakticka znalost obsahu? (2007), Metodologické
problémy vyzkumu didaktickych znalosti obsahu /(2008), které vysly v brnénském nakla-
datelstvi Paido.

PhDr. Marcela Janikova, Ph.D.

Absolventka oboru ucitelstvi pro 1. stupeii zdkladni §koly a doktorského studia oboru peda-
gogika na Pedagogické fakult¢ MU v Brn€. Plsobi na Katedfe pedagogiky sportu Fakulty
sportovnich studii MU a v Centru pedagogického vyzkumu PdF MU. Zaméfuje se na
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problematiku pedagogické komunikace a interakce a vzdélavani uciteli. Je spoluautrokou
monografie Videostudie: vyzkum vyuky zaloZeny na analyze videozdznamu (2006), kterd
vysla v brnénském nakladatelstvi Paido, a fady odbornych studii.

Mgr. Patricia Jelemenska, PhD.

Absolventka oboru ucitelstvi pro 1. stupeil zdkladni §koly, oboru ucitelstvi pro 2. stupeii
zdkladni §koly pro predmét prirodopis na Pedagogické fakulté Trnavské univerzity a dok-
torského studia didaktiky biologie na Fakult¢ matematiky a pfirodnich véd na Carl von
Ossietzky Universitit Oldenburg (SRN) v rdmci interdisciplindrniho programu pro vzdé-
lavéani doktorand ,,.Didaktickd rekonstrukce — vyzkum vyucovéni a uceni®. V soucasnosti
pusobi ve Statnim pedagogickém tstavu jako ndrodni koordindtor studie TIMSS. Zamétuje
se na problematiku oborové didaktického vyzkumu kurikula v oblasti biologie. Je autorkou
monografie Biologie verstehen: Okologische Einheiten, kter4 vysla v Didaktickém centru
v Oldenburgu (2006) a studii v odbornych ¢asopisech.

prof. PhDr. Josef Mandk, CSc.

Vystudoval ¢esky jazyk a rusky jazyk na Filozofické fakulté UK v Praze a pedagogiku
a psychologii na Filozofické fakult¢ UP v Olomouci. Od roku 1960 ptsobil na Filozo-
fické fakulté UP v Olomouci, od roku 1967 na Pedagogické fakult¢ MU v Brné. Po roce
1989 na této fakulte zastaval funkci prodékana, vedouciho katedry pedagogiky, vedouciho
Centra pedagogického vyzkumu. Jeho hlavnim oborem je obecnd didaktika, kterou spojuje
s aktudlni problematikou soucasné skoly. Jeho celoZivotnimi tématy jsou problémy vyu-
kovych metod, pedagogického vyzkumu, otdzky aktivity, samostatnosti a tvorivosti Zaka
a jiné. Je autorem knih Vyucovaci metody (Praha : SPN, 1967), Problém domacich tiloh
na ZS (Brno : MU, 1992), Experiment v pedagogice (Brno : MZK, 1994), Rozvoj aktivity,
samostatnosti a tvorivosti zdka (Brno : MU, 1998), Narys didaktiky (Brno : MU, 1999),
Struény néstin metodiky tvorivé prace ve Skole (Brno : Paido, 2001), Vyukové metody
(Brno : Paido, 2003 — spolu s V. Svecem) a dalsi.

PhDr. Karel Stary, Ph.D.

Absolvent oboru ucitelstvi v§eobecné vzdélavacich predmétu Cestina — déjepis na Filo-
zofické fakulté Univerzity Karlovy v Praze a doktorského studia v oboru pedagogika na
UK PedF. Pasobil delsi dobu jako ucitel na zdkladnich a stfednich Skoldch, v soucasnosti
pracuje v Ustavu vyzkumu a rozvoje vzdélavani na UK PedF. Zaméfuje se na procesy
uceni a vyucovani, vychovu k demokratickému obcanstvi, vyukové strategie a metody,
na hodnoceni Zaku, na kvalitu a efektivitu ve vzdélavani, dalsi vzdélavani ucitelt a auto-
evaluci Skoly. Je autorem kapitoly Formativni hodnoceni ve $kolni vyuce v monografii
Skolni vzd&lavani: zahraniéni trendy a inspirace (Praha: Karolinum, 2006), kapitoly Diag-
nostika kli¢ovych kompetenci Zaku: 5. kompetence k uceni v monografii Pedagogicka
a psychologick4 diagnostika pro ucitele na ZS (Raabe: 2007), prekladu knihy G. D. Fenster-
machera Vyucovaci styly uciteld (Praha: Portal, 2008) a fady ¢lanka v odbornych ¢asopisech.
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doc. PhDr. Jifi Skoda, Ph.D.

Absolvent oboru Ucitelstvi v§eobecné vzdéldvacich predmétl aprobace biologie—chemie
na Pedagogické fakult¢ UJEP v Usti nad Labem a doktorského studia oboru pedagogika
na Pedagogické fakulté Univerzity Karlovy v Praze. Pisobi na katedie pedagogiky Peda-
gogické fakulty UJEP v Usti nad Labem. Zamé&fuje se na problematiku pedagogického
vyzkumu ve vztahu ke konstruktivistickym teoriim uceni a vyzkumu détskych pojeti. Je
autorem monografie Soucasné trendy v piirodovédném vzdélavani (2005), spoluautorem
monografie Diagnostika détskych pojeti a jeji vyuZiti v pedagogické praxi (2008), které
vysly v Acta Universitatis Purkynianae, spoluautorem monografie Specidlni pedagogika.
Edukace a rozvoj osob se somatickym, psychickym a socidlnim znevyhodnénim (2008),
ktera vysla v nakladatelstvi Triton. Déle je autorem nebo spoluautorem fady odbornych
studif.

Mgr. et Mgr. Katerina Vickova, Ph.D.

Absolventka pedagogiky na Filozofické fakulté Masarykovy univerzity; $kolntho mana-
gementu na FF MU a PedF UK; ucitelstvi pro stfedni $koly (némecky jazyk, obCanska
vychova) a doktorského programu pedagogika na PAF MU. Od roku 2006 piisobi v Centru
pedagogického vyzkumu PdF MU, v letech 2001 — 2006 pusobila na katedfe pedagogiky
PdF MU. Zamétuje se na metodologii pedagogiky, zejména na empiricky kvantitativni
vyzkum, zkouma4 oblast strategii uceni cizimu jazyku. Je autorkou monografie Strategie
uceni (2007) a fady empirickych i teoretickych studii.
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