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PØEDMLUVA

Pøedkládaná publikace je výstupem za druhý rok øešení projektu GA ÈR 406/06/ P037
Didaktická znalost obsahu jako klíèový koncept kurikulární reformy, jeho� nositelem je
Centrum pedagogického výzkumu PdF MU. V návaznosti na pøedchozí publikaci Peda-
gogical content knowledge nebo didaktická znalost obsahu? (Janík a kol. 2007) si tentokrát
autorský kolektiv dal za cíl mapovat metodologické problémy výzkumu didaktických zna-
lostí obsahu. Vybraní domácí i zahranièní autoøi byli po�ádání, aby vypracovali studie,
které: podávají pøehled o pøístupech, metodách, technikách a nástrojích výzkumu èi diag-
nostiky didaktických znalost obsahu uplatòovaných v rùzných oblastech vzdìlávání; ro-
zebírají metodologické problémy zkoumání didaktických znalostí obsahu nebo pøedstavují
vlastní výzkumy zamìøené na didaktické znalosti obsahu.

Studie autorského kolektivu postihují pomìrnì široké spektrum problémù vztahu-
jících se ke zkoumání didaktických znalostí obsahu u uèitelù rùzných vyuèovacích pøed-
mìtù. O sepsání úvodní studie byl po�ádán Rainer Bromme, který pøedstavuje didaktické
znalosti obsahu (pedagogical content knowledge) jako konceptuální východisko pro vý-
zkum moudrosti praktikù. Studie Tomáše Janíka podává pøehled o pøístupech, metodách
a technikách, které se uplatòují pøi empirickém zkoumání didaktických znalostí obsahu.
Sociální a personální dimenzi výzkumu didaktických znalostí obsahu vìnuje pozornost
Dominik Dvoøák. Pøíspìvek k diskusi o metodologických problémech diagnostiky didak-
tické znalosti obsahu pøedkládá Michaela Píšová. K mo�nostem zkoumání profesní kom-
petence uèitele cizích jazykù se vyslovují Pavel Brebera s Klárou Kostkovou. Svìtlana
Hanušová vìnuje pozornost problému diferenciace procesu vyuèování anglického jazyka
na základì diagnostiky zvláštností, potøeb a preferencí �ákù. K problematice oborovì
didaktických kompetencí uèitelù matematiky a jejich zkoumání se vztahuje studie Aleny
Hošpesové a Marie Tiché. Maja Brückmannová a Tomáš Janík popisují postup vytvá-
øení diagramu obsahové struktury vyuèovací hodiny fyziky. Pohled na znalosti obsahu
spoleèenskovìdních pøedmìtù u studentù uèitelství primární školy nabízí Michaela Dvo-
øáková. Jan Slavík, Jindøich Lukavský a Andrea Lajdová rozebírají princip imaginace
v didaktické znalosti obsahu v umìleckých tvoøivých oborech. Rudolf Psotta a Lubomír
Dobrý pøedstavují metodologii výzkumu specifické didaktické znalosti uèitele tìlesné vý-
chovy.

Studie zaøazené v této publikaci vycházejí vstøíc potøebì budovat metodologickou
základnu pro výzkum procesù vyuèování a uèení s ohledem na jejich oborovou pøísluš-
nost a specifiènost. Podaøilo se získat nejen obecnìji zamìøené pøehledové studie, ale také
studie popisující specifickou metodologii výzkumu didaktických znalostí obsahu v rùz-
ných oblastech vzdìlávání (jazykové, matematické, pøírodovìdné, spoleèenskovìdní,
umìlecké a tìlovýchovné vzdìlávání). Sdíleným zámìrem autorského kolektivu bylo pøed-
stavit výzkumné pøístupy, metody a techniky zpùsobem, který by vyzýval k jejich uplat-
nìní ve vlastní výzkumné práci.
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Rád bych za autorský kolektiv vyslovil podìkování všem, kteøí nás pøi naší práci
podporovali. Jmenovitì dìkujeme recenzentovi – Josefu Maòákovi za jeho cenné pøipo-
mínky a Lucii Sadílkové z nakladatelství Paido za její zodpovìdnou redakèní práci.

Tomáš Janík
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PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE
JAKO KONCEPTUÁLNÍ VÝCHODISKO
PRO VÝZKUM MOUDROSTI PRAKTIKÙ1

Rainer Bromme

Anotace: Autor pøedstavuje „pedagogical content knowledge“ jako empiricky fundovaný
hypotetický konstrukt vhodný pro analýzu profesních znalostí a jednání uèitele. Ukazuje,
jak se koncept „pedagogical content knowledge“ stal základem pro stejnojmenný vý-
zkumný program spadající do oblasti výzkumu kurikula (v angloamerické tradici), resp.
didaktiky (v evropské tradici). Pozastavuje se nad nìkterými metodologickými problémy,
s nimi�jsou výzkumy zamìøené na „pedagogical content knowledge“ spojeny.

Shulmanùv koncept pedagogical content knowledge (didaktické znalosti obsahu)
se v rámci empirického pedagogického výzkumu v anglicky mluvících zemích setkal se
znaèným zájmem. Tento koncept odkazuje ke specializované didaktické znalosti uèitelù,
a tak objasòuje souvislost mezi uèivem (subject matter) a znalostmi metodiky výuky
(classroom know-how). Zároveò tento koncept charakterizuje výzkumný program reali-
zovaný Shulmanem a jeho spolupracovníky, v jeho� rámci je analyzována tato specifická
znalost a její vyu�ití ve výuce (Gudmundsdottir et al. 1995; Wilson, Shulman, Richert 1987;
Gudmundsdottir 1991; Shulman 1986, 1987). Tento program se rozvíjí v rámci anglo-
americké tradice kurikulárního výzkumu, která se v urèitých rysech odlišuje od tradice
evropské didaktiky (viz Hopmann, Riquarts 1995).

V tomto pøíspìvku bude koncept didaktické znalosti obsahu analyzován ze speci-
fické perspektivy, toti� jako hypotetický konstrukt, který je (èi má být) empiricky zalo�en.
Bude zkoumán vzhledem ke své vyu�itelnosti v empirickém výzkumu profesního vìdìní
a jednání uèitelù. Následující kritické poznámky vznáším proto, �e podle mého názoru je
tento program skuteènì dùle�itý a pøínosný pro empirický výzkum výuky, je však nezbytné
objasnit nìkterá jeho teoretická východiska. V první èásti textu poukazuji na skuteènost,
�e koncept postrádá kategorická rozlišení, která jsou pro empirickou analýzu profesního
vìdìní nezbytná. Konkrétnì postrádá rozlišení mezi didaktickými nabídkami, které má
uèitel v rùzných kulturách k dispozici, a tím, co je s tìmito nabídkami uèitel schopen ve
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1 Studie byla publikována v nìmecké verzi: BROMME, R. Was ist ‚pedagogical content knowl-
edge’? Kritische Anmerkungen zu einem fruchtbaren Forschungsprogramm. In HOPMANN, S.;
RIQUARTS, K. (Hrsg.). Didaktik und/oder Curriculum. Zeitschrift für Pädagogik, 1995, Beiheft 33,
s. 105–115. Dále v anglické verzi: BROMME, R. What exactly is ‚pedagogical content know-
ledge’? – Critical remarks regarding a fruitful research program. In HOPMANN, S.; RIQUARTS, K.
(eds.). Didaktik and/or Curriculum. Kiel : IPN, 1995, s. 205–216.



výuce dìlat. Toto nedostateèné rozlišení zøejmì pøispìlo ke skuteènosti, �e tento psycholo-
gicky velmi zajímavý a prakticky pøínosný empirický fenomén – toti� kognitivní integrace
znalosti obsahu a didaktické znalosti – je v souèasném výzkumu pouze vágnì definován
a chybí jeho podrobnìjší analýza.

Výzkumný program zamìøený na didaktické znalosti obsahu je pokusem reagovat
na urèité desideratum výzkumu výuky. Ji� delší dobu zaznívají po�adavky na zohlednìní
obsahu uèiva (subject matter content) jako konstitutivního rysu vzdìlávacího procesu
(Shulman 1974). Tato potøeba se stala zøejmou ji� v klasických výzkumech efektivity uèi-
tele, zamìøených na popis pozorovatelného chování uèitele, které pøispívá k nárùstu uèení
�ákù (tzv. paradigma proces-produkt). V paradigmatu proces-produkt se ukazuje, �e exis-
tuje pouze velmi málo promìnných kvality výuky, které mohou byt urèeny bez zøetele
k danému obsahu výukové interakce (Brophy, Good 1986; Doyle 1983; Terhart 1995).
Reakcí na popsané problémy bylo obrácení pozornosti k uèitelovì kognici.Tyto výzkumy
se vztahují pøevá�nì k oborovým obsahùm – pokud nevzniknou napø. problémy s chováním
�ákù ve tøídì (Bromme 1992a). Jde-li ve výzkumu o to, lépe porozumìt podmínkám nárùstu
�ákova uèení, ukazuje se jako nezbytné zohledòovat v tìchto studiích také oborové obsahy,
pøesto�e tyto studie nebyly pùvodnì koncipovány jako oborovì didaktické.

Výzkumný program didaktické znalosti obsahu je pojímán v tradici klasického
výzkumu uèitelovy efektivnosti. Primárnì usiluje o deskriptivní rekonstrukci úspìšné výuky.
V centru pozornosti nicménì není pøesný popis uèitelova pozorovatelného chování, ale
rekonstrukce uèitelovy kompetence. Jedním z aspektù uèitelovy kompetence jsou profesní
znalosti, které jsou pova�ovány za její nezbytný pøedpoklad. Didaktické znalosti obsahu
jsou proto hledány zejména v didaktických prostøedcích a nástrojích uèitele, ve zpùso-
bech, jak ve tøídì prezentuje uèivo a jak bere v úvahu promluvy �ákù a jejich pøedchozí
znalosti. Uèitelovy didaktické znalosti obsahu dále zahrnují kritéria výbìru exemplárních
pojmù pro výuku, postupy redukce komplexních vztahù, vizualizaci abstraktních pojmù
a pou�ití didaktických materiálù.

Shulmanùv výzkumný projekt není jediný, který se soustøedí na obsah výuky. Jak
ve výzkumu expertízy (Leinhardt, Greeno 1986), tak v analýzách provádìných Doylem
(1983) se vìnuje pozornost empirické rekonstrukci didaktického a oborovì didaktického
vìdìní a jednání uèitelù (další pøíklady viz Brophy 1991). Tyto projekty nejsou zalo�eny
na explicitnì formulované, normativní koncepci kvalitní výuky, ani nevycházejí z �ádoucích
cílù výuky; vìøí v normativní efekt výzkumu zalo�eného na empiricky rekonstruovaných
pøíkladech – usilují o hledání moudrosti praxe. Nicménì i tento výzkum musí èinit nor-
mativní, apriorní rozhodování o cílech výuky. Tato rozhodování jsou napø. spjata s výbìrem
zkoumaných osob atp. V expertním paradigmatu, které bylo výraznì ovlivnìno experi-
mentální psychologií, je výbìr uèitelù pro výzkum orientován na základì mìøitelných pro-
mìnných, jako je napø. relativní nárùst uèení ve školních tøídách nebo profesionální
zkušenost uèitelù (porovnání expertù versus zaèáteèníkù). Ve výzkumech pøímo inspiro-
vaných Shulmanem (napø. Grossmann 1990; Gudmundsdottir et al. 1995; Wilson, Wineburg
1993) byl naopak výbìr zkoumaných osob veden úvahami o jejich hodnovìrnosti.

Nemù�eme zde rekonstruovat – více èi ménì implicitní – normativní pøedstavy
„dobré“ výuky, na kterých jsou tyto studie zalo�eny. Taková analýza by však byla �ádoucí,
nebo� výzkumný program didaktické znalosti obsahu je zamýšlen jako víc ne� jen pøísnì
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analytický. Hledání „moudrosti praxe“ je motivováno snahou o zlepšení vzdìlávání uèi-
telù a praxe školní výuky. To je dùvodem, proè výzkumný program zahrnuje kritiku praxe
školní výuky. Obecné normy, ze kterých tato kritika vychází, zùstávají implicitní – spoèí-
vají ve výbìru a popisu zkoumaných pøípadù (Shulman 1986). Dále se nebudeme zabývat
normativními dùsledky zmiòovaného výzkumného programu, ale spíše jeho vyu�itelností
pro deskriptivnì analytický výzkum profesních znalostí uèitelù.

Shulman (1986) pøedstavil koncept didaktické znalosti obsahu v rámci klasifikace
obsahových oblastí profesních znalostí uèitelù. Ty zahrnují: znalosti obsahu (znalosti
oborových obsahù), znalosti kurikula (znalosti výukových médií a uèiva obsa�eného
v uèebních plánech), didaktické znalosti (znalosti, které nesouvisí s vyuèovacími pøedmìty,
napø. tøídní management) a didaktické znalosti obsahu (znalosti týkající se didaktického
zpracování/ztvárnìní oborových obsahù). Lze se øíci, �e rozlišení mezi znalostí obsahu,
znalostí kurikula a nejvýznamnìjším konceptem – didaktickou znalostí obsahu nabízí
mapu, která napomáhá orientovat se pøi empirických výzkumech v subjektivních datech
od uèitelù. Pokud bychom však této mapy chtìli vyu�ít v psychologickém výzkumu, uká�e
se, �e Shulman ve svých kategoriálních odlišeních nediferencuje mezi obecnì a oborovì
didaktickými koncepty na stranì jedné a jejich subjektivními reprezentacemi (jako ele-
menty uèitelových profesních znalostí) na stranì druhé.

Shulman také nerozlišuje mezi vìdními disciplínami (napø. matematika) a obsa-
hem vyuèovacího pøedmìtu (tj. školní matematika). Výbìr urèitých pojmù nebo témat
z oboru jako obsahu uèiva ve výuce není pouze zále�itostí selekce. Jedná se o transformaci
odehrávající se ve vícero rovinách, nejen v rovinì didaktické (Klafki 1995).

Pro empirický výzkum uèitelových (didaktických) znalostí obsahu a je nutné poj-
mové rozlišení mezi vìdními disciplínami, vyuèovacími pøedmìty a oborovými didakti-
kami, aby bylo mo�no interakce mezi tìmito oblastmi vìdìní vùbec analyzovat (Doyle,
Westbury 1992). Dále je nezbytné empiricky a analyticky diferencovat mezi koncepty
a myšlenkovými postupy vìdních disciplín na stranì jedné a jejich subjektivními
reprezentacemi v myslích uèitelù na stranì druhé. Budoucí uèitelé jsou ji� bìhem své pøí-
pravy konfrontováni s více èi ménì propracovaným amalgamem obsahových a didaktic-
kých prvkù. Uvedeme nyní nìkolik pøíkladù výzkumných otázek, u kterých je zmínìné
analytické rozlišení nezbytné pro jejich formulaci a pro jejich zodpovìzení.

V uèebnicích matematiky pro primární a ni�ší sekundární stupeò se èasto objevují
ilustrace, které mohou �áky mást. Jako pøíklad uveïme numerické modely, jako jsou dluhy
nebo záporné stupnì na teplomìru, jejich� pomocí mají být zavádìna záporná èísla.
Jiným pøíkladem je model pro zlomky, do nìho� se zadají celá èísla a jsou pøevedena na
zlomky. Tyto uèební pomùcky se mohou lehce stát pøedmìtem výuky samy o sobì, proto�e
�áci musí zvládnout dvì vìci: ovládání pomùcky a práci se zlomky. Abychom mohli em-
piricky analyzovat efekt tìchto didaktických pomùcek, musíme nejprve provést rozlišení
mezi didaktickými koncepty, ze kterých tyto pomùcky vychází, jejich interpretací uèiteli
a konkrétním uèivem, které má být za pomocí tìchto pomùcek zprostøedkováno.

Dalším pøíkladem je koncept uèení objevováním, se kterým se mnozí uèitelé sezná-
mili v rámci uèitelského vzdìlávání. Ve tøídì je ovšem toto uèení objevováním èasto redu-
kováno na tipování. �áci u� vìdí, �e staèí dodat potøebné klíèové slovo. Jak uèiteli, tak
�ákùm se uleví v momentu, kdy nìkdo toto slovo vysloví. Princip uèení objevováním je tak
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redukován na pravidlo, �e všechny dùle�ité pojmy musí být aspoò jednou vysloveny �áky,
døív ne� je uèitel mù�e explicitnì zavést. V této souvislosti by bylo zajímavé získat empirická
data o uèitelových subjektivních reprezentacích didaktického pojmu uèení objevováním.

Tøetím pøíkladem je uèitelova pøíprava na vyuèovací hodinu. Zde máme dostateèná
data, která potvrzují odlišnost mezi didaktickými koncepty (znalosti uèitelù) a samotným
zpracováním pøíprav (Bromme 1992b).

Výzkum zamìøený na didaktické znalosti obsahu ve smyslu moudrosti praxe tedy
vy�aduje dvì vìci: za prvé teorii didaktických technik a konceptù pro popis nabídky, kterou
v daném èase a kultuøe nabízejí uèebnice, výukové materiály a didaktické konvence; a za
druhé psychologicky fundovaný koncept didaktických znalostí obsahu, který umo�òuje
provést empirickou analýzu recepce a kognitivní transformace tìchto elementù znalostí.
Praktická profesní zkušenost si vynucuje promìnu nebo pøinejmenším situaèní pøizpùso-
bení teoretických konceptù. Potøebné je subjektivní pøizpùsobení a kontextualizace, co� –
v psychologickém smyslu – pøetváøí význam pojmu od toho, jak byl zaveden akademicky.
Tento fenomén se zøetelnì projevuje v potí�ích, které se objevují v komunikaci mezi ex-
pertem a zaèáteèníkem. Tyto potí�e jsou mimo jiné zpùsobeny tím, �e ka�dá skupina pøi-
suzuje èásteènì jiné významy stejným didaktickým termínùm (zajímavý empirický pøíklad
viz Johnston 1985).

Pøi empirickém výzkumu profesního vìdìní a jednání uèitelù musí být zohlednìno,
�e zkoumané osoby získaly na základì zkušeností své vlastní znalosti, které mohou být
odlišné od dostupných teoretických konceptù dané disciplíny. Pokud se na tuto mo�nost
nebere zøetel, vzniká nebezpeèí, �e skuteèná „moudrost“ expertù bude pøehlédnuta.

Následující výzkum je toho pøíkladem: Carpenter a kol. (1988) analyzoval uèitelovy
didaktické znalosti obsahu vztahující se �ákovským chybám v aritmetice. Psychologickým
východiskem této analýzy byly poznatky o vývoji strategií sèítání u dìtí v prvním roèníku
školní docházky. V závislosti na formulaci úkolu a na vìkové skupinì mù�eme identifi-
kovat nìkolik rùzných strategií poèítání viditelných prvkù (prstù). Autoøi vedli rozhovory
se 40 zkušenými uèiteli primárních škol zamìøené na jejich znalosti tìchto strategií. Uèi-
telé kromì toho mìli roztøídit úlohy vzhledem k jejich obtí�nosti pro �áky prvních tøíd
(obecnì, nikoli pro své vlastní �áky). Stupeò pøedpokládané obtí�nosti byl potom porovnán
s empiricky zjištìnou úrovní obtí�nosti (Carpenter, Moser 1984). Pro vìtšinu typù úloh
byly odhady správné. Uèitelé však mìli problémy pøi uvádìní dùvodù pro své hodnocení –
neuvádìli �ákovské strategie øešení, jako je napø. poèítání konkrétních pøedmìtù. Pouze osm
ze ètyøiceti uèitelù �ákovské strategie pøi hodnocení obtí�nosti úloh aspoò zmínilo. V pøípadì
úloh na odèítání zmínilo 18 uèitelù obtí�e v tom, �e to, co má být øešeno, je obsa�eno v úvodu
zadání úlohy, ovšem nevztáhli tuto obtí� ke strategii poèítání. Místo toho uèitelé uvádìli
formulaci vztahující se k problému výskytu klíèových slov jako dùvod pro obtí�nost úloh,
napø.: „Pokud je v zadání ‘o kolik víc kulièek má...’, dìtem se hned vybaví úloha na sèí-
tání.“ Uèitelé pøedpokládali, �e �áci se sna�í zjistit, zda se jedná o úlohu na sèítání nebo
odèítání. Rozdìlili úlohy podle toho, zda formulace zadání v textu usnadòuje nebo zne-
snadòuje hledání odpovìdi na tuto otázku. Carpenter a kol. (1988) byli z tohoto nedostatku
didaktické znalosti obsahu zklamáni. Postrádali u uèitelù znalosti o individuálních �ákov-
ských strategií øešení úloh. Uèitelé se pøi hodnocení obtí�nosti zamìøovali na povrchní
charakteristiky úloh místo na strategie, které �áci pøi jejich øešení pou�ívali.
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Pøístup uèitelù k tomuto problému však pøesto svìdèí o bohatých znalostech z praxe;
toti� �e hlavní obtí� pro �áky pøedstavuje zjistit, o jaký typ úlohy se jedná. Ve výuce jsou
nové úlohy propojeny s pøedchozími. �ák musí rozpoznat, zda mù�e i nadále pou�ívat
døívìjší strategii (napø. sèítání, proto�e se øešily úlohy na sèítání), nebo zda je nutné pou�ít
strategii novou (Nesher a Teubal 1975). Urèení, která oblast matematických znalostí je
potøebná v daný moment, je dùle�itým prvkem matematické kompetence (Greeno, Riley,
Gelman 1984). Hodnocení uèitelù v této oblasti napovídá mnohé o jejich profesních zna-
lostech vycházejících ze zkušenosti. Tyto znalosti jsou realistiètìjší ne� výzkumná pozo-
rování strategií sèítání, nebo� skuteèný výkon �áka ve tøídì nezávisí jen na strategii uèení,
která je �ákovi dostupná. Jistota v názorech uèitelù stejnì jako obtí�e pøi jejich odùvodòo-
vání svìdèí o tom, �e se jedná o intuitivní znalost získanou v praxi (Hoge, Coladarci 1989;
Leinhardt, Smith 1985).

Budeme-li chápat didaktické znalosti obsahu jako striktnì psychologický konstrukt
vztahující se k uèitelovým profesním znalostem, objeví se pøed námi velmi zajímavá
perspektiva. Ta zamìøuje náš pohled ke dvìma vzájemnì souvisejícím znakùm expertovy
kognice, které se objevují také u jiných profesí, ovšem zatím nejsou empiricky zkoumány –
jedná se o kognitivní integraci znalostí z rùzných akademických disciplín a o kontextuali-
zaci tìchto znalostí. Výbìr a prezentace znalostí obsahu pro vyuèování vy�aduje zkou-
mání pøíslušných oblastí vìdìní z pedagogického hlediska. Vytváøí se tak vztahy mezi
oblastmi vìdìní, které mohou být velmi odlišné od pedagogiky – co se týèe jejich vývoje,
zalo�ení i kulturní transmise. Práce uèitelù vy�aduje výbìr a prezentaci konceptù a metod
pøíslušných disciplín, avšak tato rozhodnutí nemohou být opodstatnìna jen skrze logiku
dané disciplíny. Z pohledu didaktiky v nìmecky mluvících zemích je tento úzký vztah
mezi obsahem a metodikou jeho ztvárnìní zøejmý (Klafki 1995). Je zde však popsán jako
souèást didaktických teorií a nikoliv jako rys uèitelovy kognice. Pøesto však musí být in-
tegrace rùzných typù znalostí (odlišných forem racionality) uskuteèòována kognitivnì.

Shulman (1987, s. 8) charakterizuje uskuteènìní této integrace velmi zajímavou
metaforou, ovšem dále ji neprecizuje. Popisuje didaktickou znalost obsahu jako „…zvláštní
smìs (amalgam) obsahu a didaktiky (pedagogy), která je jedineènou sférou uèitelù, jejich
vlastní, speciální formou profesního porozumìní“. Toto slouèení (amalgamizace) je zají-
mavým psychologickým fenoménem, jeho� hlubší objasnìní mù�e pøispìt k hledání od-
povìdi na otázku, jaký vliv má profesní zkušenost na kompetenci kvalifikovaného praktika –
nejen v uèitelské profesi.

Stále nezodpovìzená zùstává psychologická otázka týkající se formy kognitivní
integrace. Realizuje se tato integrace pøi utváøení nových konceptù (co do jejich obsahu
nebo struktury), které se liší od konceptù osvojených bìhem uèitelského vzdìlávání? Podle
našich výzkumù se kognitivní integrace realizuje spíše jako promìna významù døíve do-
stupných „akademických“ pojmù z pøíslušných disciplín – napø. urèitý matematický po-
jem získá v kontextu školní matematiky ponìkud jiný, pedagogicky akcentovaný význam
(Bromme, Strässer 1991). Platí to i obrácenì – pedagogické koncepty (jako napø. motivace,
problémová výuka) získají oborovì specifické významy, tzn. ve výuce matematiky budou
mít jiný subjektivní význam, ne� mají ve výuce cizích jazykù.

Tyto odlišnosti mezi disciplínami nepøedstavují jedinou distanci, která musí být
pøi utváøení profesních znalostí pøeklenuta. Profesní znalosti musí být zároveò pøizpùso-
beny specifickým okolnostem uèitelovy práce, napø. �ákovým pøedchozím znalostem,
organizaèním podmínkám. To je to, co výše nazýváme kontextualizací znalostí.
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Tato integrace je nezbytná i v jiných kvalifikovaných profesích. Fenomén amalga-
mizace znalostí rùzného druhu není typický pouze pro uèitele. Následující pøíklad to do-
kládá. Schmidt a Boshuizen (1992) zkoumali u budoucích lékaøù integraci konceptù
z rùzných oblastí (napø. fyziologie, biochemie), rùzného stupnì abstraktnosti. Sledovaný
proces tito autoøi oznaèují jako zhuštìní znalostí (knowledge encapsulation). Jedná se
o uèební proces uèení, bìhem nìho� je mno�ství konkrétních informací pùvodnì nahlí�e-
ných z oddìlených perspektiv rùzných disciplín (napø. fyzikální, biologická nebo chemická
data) zahrnuto pod nìkolik obecnìjších konceptù. Tyto obecnìjší koncepty tak získávají
vìtší explikativní hodnotu pro pozorované jevy (napø. pro data o nemocích v lékaøství).
Tyto obecnìjší koncepty pùsobí integraènì na mno�ství dat, pøièem� mnohé detailní in-
formace, které jsou do nich zahrnuty, zpravidla vùbec nejsou aktivovány. Tím není mínìno
prosté osvojení si nových abstraktnìjších schémat, nýbr� promìna dosavadních oboro-
vých pojmù, které se stávají abstraktnìjšími ve smyslu nárùstu intensionálního významu.
Kdy� jsme po�ádali zkušené projektanty, aby rozøadili technické výkresy do skupin, objevili
jsme náznak podobného problému souvisejícího s integrací pojmù (Bromme, Rambow,
Strässer 1996).

Ve výzkumném programu zamìøeném na didaktické znalosti obsahu je integrace
didaktických a kurikulárních aspektù popisována pøedevším jako vytváøení pøíbìhù (stories).
Pøevládající formou sbìru a prezentace dat je pøípadová studie. Co se vyu�ití pøíbìhù týèe,
objevuje se zde zajímavá ambivalence. Na jedné stranì se k epizodickým pøípadovým
studiím odkazuje jako k formì sbìru a prezentace dat, která se díky mno�ství a rùznosti
mo�ných významù jeví jako vhodná pro zachycení komplexity didaktických znalostí
obsahu. Na druhou stranu se zde objevuje hypotéza, �e uèitelova profesní znalost sama
vykazuje narativní strukturu, tzn. lze ji kognitivnì reprezentovat ve formì pøíbìhù. Tuto
hypotézu lze podlo�it pádnými argumenty (Bruner 1986). Je ovšem nesnadné ji ovìøit,
nebo� pøíbìh jako forma reprezentace znalostí zkoumaných osob mù�e být v konfuzi s re-
prezentací znalostí výzkumníka (Carter 1993). Nebezpeèí konfuze narùstá, kdy� jsou
„didaktické znalosti obsahu“ zkoumány ve vyuèovacích pøedmìtech, v nich� je uèivo tra-
dováno a prezentováno formou pøíbìhù (napø. pøi výuce mateøského jazyka).

Bylo by pøedèasné zde podrobnì rozebírat vìdecké a historické dùvody, které
vedly k nedostateèné diferenciaci mezi didaktickými znalostmi obsahu jako psychologic-
kým konstruktem a jako didaktickým konceptem. Mù�eme se jen domnívat, �e by se mohlo
jednat o dùsledek praktických cílù výzkumného programu zamìøeného na zlepšení
vzdìlávání uèitelù v USA. Zamýšlené propojení analytických, deskriptivních a konstruk-
tivních postupù je zpùsobeno skrze (vìdomou?) ambivalenci ústøedních pojmù. Podobnì
jako napø. v kriticko-konstruktivní didaktice (Klafki 1995; Hopmann, Riquarts 1995),
kde se ústøední teoretické pojmy dále nerozvíjejí jako hypotetické konstrukty odvozené
z empiricko-analytických teorií, ale spíše jako pragmatické koncepty odvozené z didak-
tických teorií a ovlivnìné historickými a normativními aspekty. Pro tento typ teorií potom
platí také jiná kritéria ospravedlnìní (napø. hermeneutická), ne� pro teorie orientované
empiricky. Pokud by platila tato hypotéza, pak by Shlumanem (1986) explicitnì formulo-
vané empirické zamìøení výzkumného programu didaktických znalostí obsahu muselo
být relativizováno.
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SOCIÁLNÍ A PERSONÁLNÍ DIMENZE VÝZKUMU
DIDAKTICKÝCH ZNALOSTÍ OBSAHU

Dominik Dvoøák

Anotace: Sociolog vzdìlání a historik kurikula Ivor Goodson vystoupil s kritikou výzkumu
znalostí uèitelù vzta�ených k dílèím obsahùm výuky. Tento výzkum podle nìj odvádí po-
zornost od problémù vzdìlávacího systému jako celku a svou zakotveností v tradièní
struktuøe kurikula pomáhá reprodukovat nerovnosti ve vzdìlávání. Jednu z cest k pøekonání
jím vnímané sterilnosti výzkumu Goodson vidí v akcentu na biografickou a existenciální
dimenzi výzkumu uèitele. Shrnujeme jeho argumentaci, pokoušíme se o její kritiku a ukazujeme,
v èem mù�e obohatit náš pohled na didaktické problémy.

1 Úvod

Problematika obsahu vzdìlání nestojí v centru pozornosti uèitelù praktikù. Ani
úkol vytvoøit vlastní školní kurikulum na tom, zdá se, mnoho nezmìnil. Prioritu mají té-
mata jako kázeò ve tøídì nebo relativnì univerzální vyuèovací „inovativní“ metody. Po-
tvrzují to jak kvantifikovaná hodnocení rùzných programù dalšího vzdìlávání uèitelù, tak
i jednotlivé výpovìdi úèastníkù. „Mám dvì malé dìti, to je pro mì ztráta èasu, kterou si
nemohu dovolit,“ zhodnotila uèitelka pra�ské školy náš nedávný semináø o mo�nostech
odlišného výbìru uèiva v kurikulu primární školy.

Jsme tedy zvyklí, �e mnozí uèitelé o výsledky našeho výzkumu nejeví velký zájem.
Mù�eme ale být pøekvapeni, kdy� narazíme na názor, �e svým výzkumem vzdìlávání pøímo
škodíme, a kdy� tento názor zazní z akademických kruhù. Ivor Goodson, svìtovì uznávaný
odborník, v èlánku o krizi kurikulárních reforem (Goodson 2004) prezentuje velmi kritický
pohled na ty formy výzkumu, k nim� se hlásíme, vèetnì výzkumu znalostí uèitelù.2 Podáme
struèný nástin jeho argumentace, která obsahuje i návrh východiska k pøekonání odcizení
mezi výzkumem a praxí.

A� po dokonèení textu tohoto pøíspìvku jsme se dozvìdìli o návrhu nového „shul-
manovského“ modelu (Shulman a Shulman, 2004), který se sna�í koncept znalostí uèitele
zaøadit do širších kontextù osobnostních, sociálních a politických. Tento model, pokud se
uká�e jako pou�itelný, my mohl pomoci pøekonat mnohé z problémù, o nich� zde referu-
jeme. V závìru èlánku proto o novém modelu podáme aspoò struènou informaci.
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2 Proè výzkum uèitelských znalostí škodí?

Ivor Goodson je pedagog a sociolog, který pracoval na pøedních univerzitách ve
Velké Británii, Severní Americe i mimo anglosaský svìt. V souèasnosti pùsobí v Cam-
bridge a v Brightonu. Publikoval nepøehlednou øadu knih, monografií a èlánkù. Napø.
podle Èernochové a Siòora (2002) jde o pøedního svìtového odborníka v oblasti teorie
reforem vzdìlávání a zmìny školy.

V èem spoèívá jeho kritika? Práce o uèitelových znalostech jsou obvykle vzta�ené
k uèivu urèitého pøedmìtu. Podle Goodsona je základní problém právì v tom, �e naše
myšlení je pøi výzkumu omezeno logikou školních pøedmìtù, co� je obecnìjším projevem
rozdìlení, èi dokonce roztøíštìní poznání v naší spoleènosti. Problém vztahu mezi vìdním
oborem a vyuèovacím pøedmìtem je problémem metodologické povahy (srov. Janík, Slavík
2007). Zároveò se však upozoròuje na jinou dimenzi: „Jednotlivé obory vedou nepøetr�itý
zápas se zámìrem vydobýt pro sebe místo v kurikulu a zajistit (si) tak svoji reprodukci“
(Janík 2007, s. 49). Podle Goodsona je proto uèivo pøedmìtù, ale i sama jejich existence
pøedevším politickým, a� pak odborným problémem.

Goodson je vùdèí, ba zakladatelská postava urèitého smìru bádání – kurikulární
historie. Východiskem jeho myšlení je otázka, proè strukturální reformy školství vedené
snahou zpøístupnit poznání i dosud znevýhodnìným sociálním skupinám èasto selhávají.
Konstatuje, �e hlavní pøeká�kou demokratizace školy jsou tradièní pøedmìty. Strukturální
reformy (napøíklad odstranìní èasné vnìjší diferenciace �ákù pøi pøechodu do ni�ší se-
kundární školy) nepovedou k �ádoucím výsledkùm bez zásadní revize obsahové náplnì
školy.

Rozmach školství spojený s procesy modernizace vedl zhruba pøed sto lety v celo-
svìtovém mìøítku k tomu, �e se mnoha skupinám obyvatelstva znaènì rozšíøil pøístup ke
vzdìlání dosud vyhrazenému jen pro elity. Zároveò v krátkém období na konci 19. století
došlo všude k ustavení pomìrnì úzkého souboru vyuèovacích pøedmìtù, co� Goodson
(1995) pova�uje za konzervativní reakci na demokratizaèní procesy vedoucí k masovému
zpøístupnìní školství. Struènì øeèeno, kurikulum vyjadøuje tøídní zájmy mocenských elit.
Goodson to dokládá na anglickém Národním kurikulu z konce osmdesátých let, jím� se
podle nìj opìt celé populaci vnucuje kultura a hodnoty elitních tøíd. Nelze se pak divit –
jak Goodson argumentuje – �e øada dìtí z neprivilegovaných vrstev se i v jednotné, struk-
turálnì demokratické škole cítí odcizena a neprospívá.

Èlenìní poznání do pøedmìtù ovšem neprospívá ani uèitelùm a badatelùm. Rozdì-
lení odborníkù do oborových komunit vede k tomu, �e se ze zøetele ztrácejí obecnìjší
otázky a problémy školství. Pokud se vedou diskuse o systémových zmìnách, vedou se
v izolovaných komunitách, které nemají sílu vyvolat potøebné zmìny.

S tím souvisí i zmìna postavení uèitele, aspoò v tìch systémech, kde dochází k de-
centralizaci. Pozadím pro pojetí uèitelských znalostí jsou posuny v chápání „lidských
zdrojù“. Lidé jsou v postmoderní spoleènosti placeni ne za to, jak dlouho pracují, ale kolik
expertních znalostí do práce vnášejí. To zní – podle Goodsona – dobøe, ale jde o úzce od-
borné, technicistní znalosti, vázané pouze na zruèný výkon funkce. Jedním z projevù to-
hoto trendu je zvyšující se dùraz na blízkost praxi, na pøesun pøípravy uèitelù do fakultních
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škol apod. „Pokud budou podporovány znalosti uèitele, které jsou praktické a individuální…,
bude tím drasticky omezena schopnost uèitele pochopit širší souvislosti škol jako organi-
zací a školského systému“ (Goodson 2004, s. 25).

Koneènì poslední špinavý trik pedagogického bádání a reformování Goodson vidí
ve snaze pøenést reformu do jednotlivých škol (hnutí efektivních škol). Podobnì jako roz-
dìlení reformních otázek do problematiky jednotlivých pøedmìtù, tak i zkoumání a pro-
mìòování jednotlivých škol je tím, co zabraòuje vidìt chyby celého systému. Goodson
tvrdí, �e kdy� se jedna škola stane „efektivnìjší“, bude to na úkor ostatních škol okolo –
tím, �e jim odsaje zdroje. Pøenesení odpovìdnosti za zmìny dolù, do škol, je tak podle
Goodsona metodou, jak zabránit celospoleèenské diskusi o potøebných zmìnách školství.3

3 Proè jako celek tuto kritiku nepøijímáme?

Goodson je historik kurikula a výslovnì se hlásí k myšlenkám francouzské levi-
covì orientované historické školy Annales. To je naprosto korektní. Ka�dý dnes publiku-
jící historik je marxista, øíká J. H. Arnold (2000, s. 83). Prostì dnes nelze psát o historii,
ani� bychom si uvìdomovali, jak moc je myšlení lidí – a tudí� i jejich jednání – ovlivnìno
sociálními a hospodáøskými faktory. Goodson pøebírá nejen metody marxistické historio-
grafie, ale jde mu i o tradièní levicové hodnoty, jako je rovnost ve vzdìlávání, co� u� dnes
je také problém hlavního proudu pedagogiky. Ostatnì jako metodolog biografického vý-
zkumu si je dobøe vìdom toho, jak ho pùvod z ni�ších vrstev anglické spoleènosti a zkuše-
nosti v diferencujícím školském systému pøedurèily k celo�ivotním sympatiím k levicovému
smýšlení (srov. Goodson 1991).

Na Goodsonovì argumentaci nìco je v tom smyslu, �e tradièní kurikulum prosa-
zují zejména pravicoví – èi chcete-li konzervativnì orientovaní – politici, zastupující
spíše zájmy elit. Snaha formulovat vzdìlávací standardy a vùbec obnova zájmu o kuriku-
lární tematiku souvisí s nástupem pravice v USA a Velké Británii v osmdesátých letech
20. století. Pravice nemá s tradièními pøedmìty takový problém, nebojí se ani trvat na
podrobných taxativních výètech po�adavkù na oborové znalosti uèiva. U nás to byl Petr
Pi�ha, ministr školství za tehdejší køes�anskodemokratickou stranu (pod vedením kon-
zervativce Václava Bendy byla výraznì pravicová), kdo se jako první po revoluci odvá�il
prosadit – by� ne zcela úspìšnì – podrobný projekt obsahu vzdìlání pro novou spoleènost
v podobì vzdìlávacích programù Obecná škola a Obèanská škola.

Pokud jde o mocenský a ekonomický vliv na kurikulum, pøipomeòme i souèasný
boj o státní maturity a povinné testování �ákù pátých a devátých roèníkù. Na základì za-
hranièních zkušeností lze s jistotou øíci, �e zavedení testování by mìlo zcela zásadní vliv
na obsah i formu vyuèování ve školách. (Mù�eme teï ponechat stranou otázku, jaký by
tento vliv byl. Jde nám o urèení mocenských faktorù, ne o smìr jejich pùsobení.) Plány
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konkurenèní tlak, který vede k objevování dosud nevyu�itých zdrojù.



CERMATu ovšem mohou být v konfliktu se zájmy soukromých firem nabízejících ško-
lám testy na komerèní bázi. V tom smyslu rozhodnutí o nezavedení jednotných testù zároveò
ukazuje, jak mohly zájmy urèitých podnikatelských skupin zásadnì ovlivnit školní vzdì-
lávání.

Pøes tyto pøíklady z našeho prostøedí, které se zdají ilustrovat Goodsonovy teze,
historici obèas pochybují, zda kurikulární historie v Goodsonovì podání splòuje pøísná
pravidla historického bádání nebo zda si tento autor jen vybírá z historie to, co se hodí
k ilustraci jeho pøedem daných schémat.

Levice nejménì sto let bojuje s problémem revizionismu. Záhy po smrti Marxe
a Engelse došlo k rozdìlení marxistického hnutí na ty, kdo dali pøednost úsilí o nápravu
podle nich nefunkèních spoleèenských institucí metodou postupných krokù, a na radikály,
kteøí trvají na nutnosti smést nespravedlivý systém a na jeho troskách vybudovat nový,
lepší øád (Muravchik 2003). Samozøejmì radikální levice odmítá ona drobná zlepšení
„dole“ – v našem pøípadì tøeba v jednotlivých pøedmìtech nebo v jednotlivých školách.
Špatné jsou makrostruktury a ty je tøeba svrhnout. V logice vìci se jejím heslem stává:
„Èím hùøe, tím lépe.“ A tyto tóny bohu�el slyšíme i v Goodsonovì kritice.4

Levicoví autoøi tedy kurikula zpochybòují jako pøíliš bur�oazní, etnocentrická,
sexistická apod. Ovšem s pou�itelnými alternativami je to horší. Sám autor ukazuje, �e
alternativní, „demokratiètìjší“ projekty èasto zklamou oèekávání – jako se to stalo v pøí-
padì jednotné školy v Británii. Marxistická analýza však umo�òuje v�dy najít viníka
v systému.

Goodson si navíc do urèité míry protiøeèí. Na jednu stranu kritizuje to, �e �ákùm
v sekundární škole je vnucováno akademické, nikoli praxi èi �ivotu blízké kurikulum, na
druhou stranu se bouøí proti tomu, aby se uèitelùm dávalo na praxi orientované vzdìlání.
Kdy� se ve vzdìlávání uèitelù anga�ují univerzity, je to zase mocenský nárok akademic-
kého establishmentu. Projevuje se zde známá slabina ideologií, jakými je marxismus –
dají se dialekticky pou�ít na kritiku nebo obhajobu èehokoli. Goodson vlastnì místy dává
za pravdu pedagogùm jako M. Adler (1988), kteøí tvrdí, �e nakonec nejdemokratiètìjší je
dát všem klasické akademické èi liberální vzdìlání.

Existuje jistì øada argumentù pro zachování a rozvíjení pøedmìtovì strukturova-
ného výzkumu. Sami pova�ujeme za zásadní poznatky kognitivní psychologie o specifiè-
nosti lidských poznávacích procesù v rùzných doménách. Èlenitost lidského vìdìní, jeho
reprezentace v kurikulu i izolované zkoumání procesù jeho transmise v rùzných pøed-
mìtech má své dùvody spoèívající v samé podstatì poznávacích procesù �áka. Dále jde
o nutnost tematické redukce výzkumu. Øíká-li Goodson, �e analýza dílèích otázek odvádí
výzkumníka od øešení problémù celého systému, mù�eme odpovìdìt, �e didaktický vý-
zkum pøetí�ený sociálními tématy pøestává být pedagogickým výzkumem, zaniká jeho
svébytnost a stává se jen pokraèováním sociologie èi sociální práce jinými prostøedky.
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Goodson výslovnì øíká, �e školní pøedmìty byly vynalezeny pro to, aby pøenesly
debatu o školství z veøejného fóra do jednotlivých týmù odborníkù a rozdrobily ji. My se
domníváme, �e negativní efekty pøedmìtového kurikula a bádání v jednotlivých oboro-
vých didaktikách jsou jen vedlejšími efekty pøeva�ujících výhod zvolené metodologie.

4 Proè je Goodsonova analýza pøesto zajímavá?

Goodson by ovšem nezískal takové akademické renomé, kdyby nabízel jen zjed-
nodušenou pøedstavu, �e za vším – tedy za strukturou školství, kurikulem, pøípravou uèi-
telù – stojí zakuklené zájmy kapitalistù. Dùle�itými hráèi v boji o moc jsou podle nìj
tøeba vysokoškolští uèitelé. To urèitì platí pro naše podmínky. Pøíkladem mocenské hry
o kurikulum je spor o vztah dìjepisu a obèanské výchovy v základní škole (Dvoøák, Dvo-
øáková 2006). Snahu vytvoøit integrovaný pøedmìt spoleèenské vìdy zahrnující i historii
odmítal P. Èornej jako projev zájmu umìle vyvolat poptávku po absolventech novì vzni-
kajících kateder kulturní antropologie. Èornej má mo�ná pravdu, avšak neøíká u�, �e snahu
udr�et výsadní postavení dìjepisu mezi ostatními sociálními vìdami lze stejnì dobøe vy-
svìtlovat zájmy etablovaných kateder dìjepisu. Ka�dý vìdní obor má samozøejmì právo
hájit svoje zájmy, ostatnì nikdo jiný to za nìj neudìlá.

Kdy� je urèitý vìdní obor zároveò vyuèovacím pøedmìtem, urèitì to má pro jeho
pøedstavitele øadu symbolických i praktických výhod. Mimochodem, Petr Pi�ha, který se
v uèebním plánu Obèanské školy pokusil zvýšit hodinové dotace obèanské výchovy (tj.
všech ostatních spoleèenských vìd) na úkor dìjepisu, byl v té dobì vedoucím katedry spo-
leèenských vìd na PedF UK. Ovšem to nevyluèuje, �e by se opravdu mìlo zlepšit zastou-
pení ostatních sociálních vìd v pøípravì uèitelù i v kurikulu všeobecného vzdìlání.

Vìdní obory a zájmy jejich pøedstavitelù nelze oddìlit, co� platí i pro subdisciplíny
pedagogiky: Koncept didaktických znalostí obsahu napomáhá legitimovat oborovou di-
daktiku jako vìdní disciplínu (Janík, Slavík 2007). V našem výzkumu tedy nejde jen o to,
porozumìt fungování vzdìlávání nebo zlepšit školu. Jde taky o hru o naše vlastní pozice
a status oborovì didaktického bádání na univerzitì.

5 Závìr

Situaci, v ní� se nacházíme, mù�eme s Goodsonem (1993) shrnout takto: Pedago-
gické fakulty (zejména ty na presti�ních univerzitách) se soustøeïují na akademiènost svých
výzkumù, aby získaly odbornou presti�. Úsilí pedagogù je však marné, proto�e si vìtši-
nou stejnì mezi ostatními obory na univerzitì vá�nost nezískají (o tom víme své), a sou-
èasnì se èím dál tím více odcizují uèitelùm. Toto dilema ukazuje v úvodu citovaný výrok
uèitelky, s ní� jsem nedokázal navázat komunikaci, kterou by ona pova�ovala za smyslu-
plnou. Jsme-li na univerzitì hodnoceni podle schopnosti publikovat práce splòující vysoké
odborné nároky presti�ních èasopisù, tváøí v tváø uèitelùm se stáváme zajatci evaluací na-
šich vzdìlávacích akcí, tedy spokojenosti úèastníkù. A oèekávání praktikù popisuje jedna
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pøípadová studie uèitele jménem Sommers, kterou cituje Hendl (2005, s. 117): „Z nových
informací pøijímal Sommers pouze ty, je�byly pøipravené tak, �e je mohl bezprostøednì
upotøebit ve své tøídì. Informace abstraktní povahy nebo informace, které bylo nutné pøe-
lo�it, aby je mohl pou�ít, Sommers odmítal pøijmout.“

Goodson v �ádném pøípadì neradí podbízet se uèitelùm konkrétními návody a va-
ruje pøed zamìøením na takto úzké pojetí praxe. Praxe nejsou podle nìj jen technické
postupy pou�itelné ve tøídì. Praxe má vztah k tomu, kdo jsme a jak se vztahujeme k �ivotu.
Mo�né východisko vidí Goodson (1993) v zamìøení se na uèitelovo jednání a myšlení
v celém kontextu jeho �ivota.5 Dvì malé dìti uèitelky, její� výrok jsem citoval v úvodu,
mohou být nejen faktorem vysvìtlujícím její jednání èi rozhodování ve vyuèování stejnì
èi více ne� její oborové èi didaktické znalosti. Osobní strasti a radosti uèitelù snad mohou
být i východiskem, odkud se dá budovat dùvìra mezi teorií a praxí. Pøíkladem je text
M. Dvoøákové (2008 – v této knize), která se pokouší zaujmout studenty (pøesnìji øeèeno
vìtšinou studentky) pro reflexi zdánlivì bezproblémového obsahu uèiva prvouky. Vý-
chodiskem se jí stává téma rodiny, je� je pro mladé lidi aktuálním tématem v jejich osob-
ním �ivotì a zároveò dává bohaté pøíle�itostí pro didaktickou analýzu a transformaci.
I kdy� nás Goodson varuje, �e jsme pøi výzkumu konkrétních didaktických znalostí obsahu
prodali duši a nic za to nezískali, tøeba ještì nejsme úplnì ztraceni.

Je pozoruhodné, �e i sám Shulman „posunuje“ svou perspektivu. Pøedchozí „shul-
manovské“, u nás známé konstrukty charakterizuje jako „striktnì kognitivní a individuální“,
vhodné pro rozlišování mezi rùznými typy uèitelských znalostí (Shulman a Shulman 2004,
s. 258). Tento konceptuální rámec u� však autor nepova�uje za dostateèný pro pochopení
empirických dat o uèitelích, s nimi� se setkává ve svých nových výzkumech. Navrhuje
proto zcela nový model pro porozumìní tomu, jak se uèitel uèí a mìní uprostøed svých
kolegù a v širším kontextu. I kdy� v novém modelu zùstává strukturovaná individuální
úroveò analýzy (zahrnující dimenze vize, motivace, praxe, porozumìní a centrální posta-
vení mající reflexe), pøibývá druhá úroveò analýzy – kolegiální èi komunitní, s analogic-
kými dimenzemi; a tøetí rovina – politická, projevující se pøedevším dostupností zdrojù
podporujících jednotlivé dimenze uèitelovy práce i rùstu. Teprve èas uká�e, zda tento model,
bohatší, ale podstatnì slo�itìjší, najde v práci pedagogických výzkumníku stejný ohlas
jako koncept didaktických znalostí obsahu (který si v rámci nového modelu ponechává
svou platnost).
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ZKOUMÁNÍ DIDAKTICKÝCH ZNALOSTÍ
OBSAHU: VYBRANÉ PØÍSTUPY,
METODY A TECHNIKY

Tomáš Janík

Anotace: Pøehledová studie mapuje spektrum pøístupù, metod a technik, které se uplatòují
ve výzkumu didaktických znalostí obsahu v rùzných oblastech èi oborech vzdìlávání. Jako
první je pøedstaven metodologický pøístup uplatòovaný Shulmanem a jeho spolupracovníky,
dále navazuje rozbor novìjších pøístupù rozvíjených v oblasti jazykového, matematic-
kého, pøírodovìdného, spoleèenskovìdního a umìleckého vzdìlávání – a to jak v zahranièí,
tak u nás. Závìrem jsou shrnuty hlavní metodologické problémy výzkumu didaktických
znalostí obsahu.

1 Úvodem – proè zkoumat didaktické znalosti obsahu

Pokud bychom chtìli formulovat programové heslo výzkumu didaktických znalostí
obsahu, mohli bychom odkázat k Shulmanovi a øíci, �e zde má jít o vytváøení „...repre-
zentací praktické pedagogické moudrosti zkušených (able) uèitelù“ (Shulman 1987, s. 11).
Tím bychom však zú�ili zábìr tohoto výzkumného programu na cíle praktické a naší po-
zornosti by mohla uniknout teoreticky podstatná skuteènost, �e ve výzkumu didaktických
znalostí obsahu by mohlo jít také o analýzu vztahù mezi obsahem vìdního (èi jiného) oboru –
vyuèovacího pøedmìtu – uèitelových znalostí – �ákových znalostí (srov. Bromme 2008 –
v této knize).

Realizace výše uvedených zámìrù nicménì pøedpokládá existenci adekvátních
výzkumných metod, technik a nástrojù. Pøehled o výzkumných metodách uplatòovaných
pøi výzkumu a diagnostice pedagogických znalostí uèitelù jsme podali na jiném místì (Janík
2005a, s. 53–71). Jednotlivé metody jsme zde rozèlenili do šesti skupin: a) testy, b) asociaèní
techniky, c) projektivní techniky, d) techniky zalo�ené na tøídìní, e) metody verbalizace,
f) biografické metody. Vedle toho jsme se pokusili zmapovat také diagnostické postupy,
metody a techniky uplatòované pøi zkoumání subjektivních teorií uèitelù (Janík 2005b).
Tento pøehled zahrnoval: a) MAEP: Methode zur Erfassung von Alltagstheorien von Pro-
fessionellen – metoda zkoumání ka�dodenních teorií profesionálù; b) SLT: Struktur-Lege-
Technik – technika strukturování konceptù; c) ILKHA: Interview- und Legetechnik zur
Rekonstruktion kognitiver Handlugsstrukturen – technika interview spojená se strukturo-
váním konceptù, která slou�í k rekonstruování kognitivních struktur ovlivòujících jednání
èlovìka; d) WAL: Weingartner Appraisal Legetechnik – Weingartnerská hodnotící technika;
e) ZMA: Ziel-Mittel-Argumentation – metoda argumentace prostøedek-cíl; f) RGT: rep-
ertory grid technique – technika repertoárových møí�ek.
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Pøehled metod a technik, které se pou�ívají ve výzkumu didaktických znalostí ob-
sahu, zpracovali Baxterová a Lederman (1999). Citovaní autoøi tøídí tyto metody a tech-
niky do tøí skupin: a) konvergentní a inferenèní techniky; b) pojmové mapování, techniky
zalo�ené na tøídìní, obrazové reprezentace; c) hodnocení vyu�ívající vícera metod.

Skuteènost, �e metody a techniky zkoumání didaktických znalostí obsahu u nás
zatím nebyly pøedstaveny, nás vedla ke zpracování této studie. Jejím cílem je podat pøehled
o pøístupech, metodách a technikách, které se uplatòují ve výzkumu uèitelových didaktických
znalostí obsahu v rùzných oblastech èi oborech vzdìlávání. Jako první je pøedstaven me-
todologický pøístup uplatòovaný Shulmanem a jeho spolupracovníky, dále navazuje roz-
bor novìjších výzkumných pøístupù rozvíjených v oblasti jazykového, matematického,
pøírodovìdného, spoleèenskovìdního a umìleckého vzdìlávání – a to jak v zahranièí, tak
u nás. Pøedlo�ený výèet není vyèerpávající, omezuje se na pøístupy a metody, které se jeví
jako reprezentativní pro hlavní oblasti výzkumu didaktických znalostí obsahu.

2 Zkoumání didaktických znalostí obsahu –
pøístupy, metody, techniky

Jak bylo vysvìtleno døíve (Janík 2004; Janík a kol. 2007), výzkumný program za-
mìøený na uèitelovy didaktické znalosti obsahu vyrùstá z potøeby zohledòovat ve výzku-
mech procesù vyuèování a uèení také jejich obsahovou stránku. Pøedstavitelé tohoto
výzkumného programu kriticky poukazují na skuteènost, �e výzkumy zamìøené na obsah
výuky probíhají oddìlenì od výzkumù zamìøených na metody výuky. Didaktické znalosti
obsahu se etablují jako integrující koncept, který umo�òuje výzkum v obou uvedených
dimenzích propojit.

Shulman v tìchto souvislostech hovoøí o didaktických znalostech obsahu jako o sli-
tinì (amalgamu) obsahu a didaktiky. Didaktické znalosti obsahu vymezuje jako „...ty nej-
úèinnìjší analogie, ilustrace, pøíklady, vysvìtlení, slovní demonstrace, zpùsoby znázoròování
a formulování tématu, které je uèiní srozumitelným pro jiné ... Didaktické znalosti obsahu
také zahrnují porozumìní tomu, co èiní uèení se urèitému tématu snadným èi obtí�ným;
koncepcí a prekoncepcím, které si �áci rùzného vìku a zázemí (background) s sebou pøi-
nášejí do výuky...“ (Shulman 1987, s. 9).

Zkoumání didaktických znalostí obsahu se v posledních letech profiluje jako vý-
znamná a souèasnì atraktivní oblast pedeutologického, oborovì didaktického a kurikulárního
výzkumu. Je u�iteèné seznámit se s domácím i zahranièním vývojem v dané oblasti a za-
myslet se nad problémy, které se zde otevírají.
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2.1 Snahy o identifikaci a dokumentaci didaktických znalostí obsahu

Pro Shulmana a jeho spolupracovníky v projektu Knowledge Growth in Teaching
je dùle�itá specifiènost didaktických znalostí obsahu, která vyplývá z vázanosti tìchto zna-
lostí na obsah vyuèovacího pøedmìtu èi oboru, v jeho� rámci jsou zkoumány. Ve snaze
zachytit specifiènost didaktických znalostí obsahu se uplatòují zejména pøípadové studie,
jejich� tì�ištì spoèívá v portrétech uèitelova expertního jednání uèitele, popø. v portré-
tech (dobré) praxe. Portrét uèitelových znalostí se tak stává základní formou reprezentace
nálezù, k nim� se v tìchto výzkumech dospìlo. Shulmanova studie z roku 1987 je otevøena
právì takovým portrétem, který odpovídá na otázky, v co Nancy (portrétovaná uèitelka)
vìøí, co a jak chápe a co ví, �e ji to umo�òuje vyuèovat tak, jak vyuèuje? Shulmanovi
v tìchto portrétech nešlo pouze o popsání strategií øízení tøídy, ale také o zachycení mana-
gementu idejí, které se zde rozvíjejí. Byl pøesvìdèen o tom, �e právì takové portréty dobré
praxe budou slo�it jako vhodná vodítka pøi koncipování lepšího vzdìlávání (podrobnìji
viz Janík 2007, s. 24–25). Podle Shulmana mají výzkumníci ve spolupráci s praktiky (uèi-
teli) zachycovat moudrost pedagogické praxe, tj. mají se pokoušet adekvátnì konceptua-
lizovat èasto implicitní pojetí, hodnoty a znalosti uèitelù.

Pøi portrétování uèitelova vìdìní a jednání se èasto uplatòují komparace uèitelù-
zaèáteèníkù a uèitelù-expertù. Gudmundsdottir a Shulman (1987) pøedlo�ili komparaci
portrétù zaèínajícího versus zkušeného uèitele sociálních vìd na støední škole a na jejím
základì objasòovali, jak u tìchto uèitelù fungují jejich didaktické znalosti obsahu. Vý-
zkumná data tito autoøi získali v prùbìhu akademického roku 1984–1985 prostøednictvím
interview s uèiteli, audiozáznamù jejich výuky a terénních poznámek. Grosmannová (1990)
pøedlo�ila portréty celkem šesti zaèínajících støedoškolských uèitelù angliètiny (tøi uèitelé
byli absolventy pìtiletého uèitelského vzdìlávání, další tøi uèitelé uèitelské vzdìlávání
neabsolvovali). Autorka porovnává a kontrastuje tyto dvì skupiny uèitelù a ilustruje jejich
didaktické znalosti obsahu.

Hashewh (1987) se pùvodnì ve své studii zamìøoval na zkoumání uèitelových
znalostí obsahu (biologie a fyzika) a znalostí vztahujících se k uèení. Pøi analýze výzkum-
ných dat nicménì zjistil, �e vedle dvou výše uvedených typù znalostí se v datech znovu
a znovu objevuje tøetí typ znalostí – uèitelé hovoøili o obsahu v souvislosti s tím, jak mu
vyuèují. Hashew ve svých výzkumech vyu�íval širokého spektra rùzných metod a technik –
vytvoøil pro uèitele øadu úloh a pøedkládal jim je k øešení. Uèitelé mìli za úkol vytvoøit souhrn
uèiva urèitého tematického okruhu a uvést jej napø. do vztahu se zkušenostmi �ákù. Mìli
vytvoøit pojmové mapy vztahující se k výuce urèitého tematického okruhu a okomentovat je.
Mìli do skupin roztøídit otázky urèené pro zkoušení �ákù, a to v závislosti na spoleèných
konceptech, které jsou pøedpokladem jejich zodpovìzení. Dále se uèitelé mìli vyjádøit ke
zpracování uèiva v uèebnici a na základì toho mìli naplánovat svoji výuku. Mìli se také
vyjadøovat ke kritickým situacím z výuky (napø. kdy� �ák polo�í otázku, z ní� je patrná jeho
prekoncepce). Hashew následnì porovnává znalosti uèiva z oblasti pøírodních vìd a je-
jich vliv na výuku u tøí uèitelù biologie a u tøí uèitelù fyziky.

Cílem studie Loughrana, Mulhalla a Berryho (2004) bylo vytvoøit metodologický
postup umo�òující identifikovat, dokumentovat a portrétovat didaktické znalosti obsahu
u uèitelù pøírodních vìd. Pro identifikaci didaktických znalostí obsahu byly vyu�ity ná-
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sledující metody: hraní rolí, laboratorní práce, demonstrace, diskuse s uèiteli o jejich výuce,
pozorování výuky a další. V další etapì výzkumu se vyu�ívalo zejména pozorování výuky
v kombinaci s interview (stimulované vybavování). Poté byli uèitelé podnìcováni k tomu,
aby v malých skupinách diskutovali a sdíleli své znalosti o tom, jak vyuèovat urèitému
uèivu a co mù�e �ákùm napomoci v porozumìní tomuto uèivu. Výsledek tìchto diskusí
spoèíval v nalezení nìkolika hlavních zpùsobù prezentování urèitého uèiva (content re-
presentation – reprezentace obsahu). K reprezentacím obsahu byly dále pøiøazeny didak-
tické nástroje z uèitelova repertoáru (pedagogical and professional experience repertoires),
které lze pøi prezentaci urèitého obsahu uplatnit. Portrét didaktických znalostí obsahu má
podobu tabulky, v ní� jsou zachyceny rùzné reprezentace obsahu spolu s didaktickými
nástroj, které se ve výuce spolu s nimi mohou uplatòovat.

Ve studii Brückmannové a Janíka (2008 – v této knize) je popsán postup tvorby
diagramu obsahové struktury vyuèovací hodiny fyziky. Vytvoøení tohoto diagramu je
chápáno jako první krok na cestì ke zkoumání didaktických znalostní obsahu. Další krok
spoèívá v realizaci interview, které mù�e být s uèiteli nad tímto diagramem vedeno.
V prùbìhu tohoto interview mohou být aktualizovány a verbalizovány uèitelovy didaktické
znalosti obsahu. Jako podklad pro diskusi s uèiteli smìøující k aktualizaci jejich didaktic-
kých znalostí obsahu mohou být vyu�ity také napø. pojmové mapy (srov. k tomu Janík 2005a;
Dvoøáková 2008 – v této knize).

2.2 Studie zamìøené na povahu didaktických znalostí obsahu

Pøístupy ke zkoumání uèitelových didaktických znalostí obsahu souvisí nejen s tím,
jak jsou tyto znalosti chápány a vymezovány, ale také s tím, které jejich aspekty èi charak-
teristiky pova�ují výzkumníci za dùle�ité (srov. k tomu Janík 2007, s. 29–33). Pro novìjší
výzkumy rozvíjející se ve volné návaznosti na tradici zalo�enou Shulmanem je proto cha-
rakteristická snaha proniknout k povaze didaktických znalostí obsahu, tj. odpovìdìt na
otázku, jaké jsou tyto znalosti. Tyto výzkumy se zamìøují na rùzné charakteristické rysy
didaktických znalostí obsahu a s ohledem na to uzpùsobují svoji metodologii.

Napø. Gudmudsdottir (1995) poukazuje na narativní charakter uèitelových didaktic-
kých znalostí obsahu a argumentuje ve prospìch narativního pøístupu k jejich zkoumání.
V narativnì orientovaném výzkumu jsou uèitelé po�ádáni, aby vypravovali, co v hodinì
dìlali a proè. Narace jim umo�òuje strukturovat jejich zkušenosti z výuky. Klíèovými v tomto
pøístupu jsou metody verbalizace – zejména narativní interview.

Jiní autoøi (napø. van Driel et al. 1998) zdùrazòují skuteènost, �e didaktické zna-
losti obsahu jsou praktickými znalostmi zapouzdøenými v uèitelovì jednání. Proto je tøeba
se pøi jejich zkoumání orientovat na to, co uèitel (a �áci) dìlají ve výuce. Klíèovou metodou
se jeví metoda pozorování výuky spojená s následným rozborem (viz napø. Janík, Najvar,
Slavík, Trna 2007; Slavík, Lukavský, Lajdová 2008 – v této knize). Èasto vyu�ívanou
metodou je také analýza uèitelovy pøípravy na výuku (Van der Valk, Broekman 1999; de
Jong 2003). Jak vysvìtluje de Jong (2003), tato metoda je aplikována ve dvou fázích.
V první fázi jsou uèitelé po�ádáni, aby pøipravili výuku na zadané téma pro �áky urèitého
vìku. V druhé fázi se nad pøípravami vedou skupinové rozhovory, pøi nich� mají jejich
autoøi zodpovìdìt øadu otevøených otázek. Tyto rozhovory jsou zaznamenány a podrobeny
dalším analýzám.
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Metodologický postup smìøující k uchopení uèitelových oborovì didaktických
kompetencí6 vztahujících se k výuce matematiky v primární škole popisují Hošpesová
a Tichá (2008 – v této knize). Cílem výzkumu bylo zachytit posun, k nìmu� v tìchto kompe-
tencích dochází u nìkolika vybraných uèitelek. Základem zkoumání bylo: pøímé sledování
vyuèování – hospitace, mnohostranný rozbor videozáznamù a transkriptù vyuèovacích
hodin, písemné individuální reflexe a kolektivní reflexe. Výsledky výzkumu jsou prezen-
továny formou pøípadových studií z výuky matematiky (komentované výòakty z transkriptù
vyuèovacích hodin, citace reflexí uèitelek).

Autoøi øady studií zamìøených na didaktické znalosti obsahu se pokoušejí vyjít vstøíc
skuteènosti, �e tyto znalosti jsou do jisté míry implicitní (de Jong 2003, u nás Švec 2007).
S ohledem na to se v tìchto studiích uplatòují metody zalo�ené na kombinaci vícera metod –
napø. pozorování výuky a stiumulované vybavování (viz napø. Janík a kol. 2007; Psotta,
Dobrý 2008 – v této knize). Meijerová (1999) popisuje zajímavý zpùsob vyu�ití metody
stimulovaného vybavování v rámci uèitelského vzdìlávání, kdy budoucí uèitelé tuto metodu
pou�ívali pro exploraci didaktických znalostí obsahu u svých mentorù.

Autoøi, pro nì� je dùle�itá dvojdimenzionálnost7 didaktických znalostí obsahu
(Slavík, Janík 2005), usilují o pokud mo�no vyvá�ené zkoumání tìchto znalosti v obou
dimenzích. Pokoušejí se tím vyjít vstøíc skuteènosti, �e didaktické znalosti obsahu jsou
amalgamem obsahu a didaktiky, a pokoušejí se své výzkumy realizovat na „švu“, kde se
uèitelovy znalosti oborových obsahù a forem jejich reprezentace dotýkají uèitelova poro-
zumìní �ákovým uèebním obtí�ím a (pre)koncepcím. Ohled na dvojdimenzionálnost di-
daktických znalostí obsahu se promítá do výzkumného designu uplatòovaného pøi jejich
zkoumání. Vedle analýzy uèitelových znalostí z hlediska jejich oborové správnosti se pro-
vádí analýza uèitelových znalostí z hlediska jejich potenciálu pro uèení �ákù.

S dvojdimenzionálností didaktických znalostí obsahu úzce souvisí jejich další
charakteristický rys – adaptivnost (èi flexibilita). Ta spoèívá zejména v tom, �e didak-
tické znalosti obsahu uèiteli umo�òují „...transformovat své znalosti obsahu do forem, které
jsou pedagogicky úèinné, a pøesto pøizpùsobivé schopnostem �ákù“ (Shulman 1987, s. 15).
Adaptivnost uèitelových didaktických znalostí obsahu je zalo�ena na porozumìní speci-
fickým uèebním obtí�ím �ákù a jejich (pre)koncepcím. Metodologický postup umo�òující
výzkumnì uchopit problém diferenciace ve vyuèování anglického jazyka s ohledem na
individuální zvláštnosti, potøeby a preference �ákù popisuje Hanušová (2008 – v této knize).
Metodologický postup je zalo�en na akèním výzkumu, který autorka provádí ve spolupráci
se skupinou uèitelù angliètiny na základních školách. V rámci tohoto výzkumu se uplatòují
rùzné diagnostické nástroje: dotazníky, inventáøe, brainstorming, pojmové mapy, písemné
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6 Autorky v citované studii s pojmem didaktické znalosti obsahu (pedagogical content knowledge)
nepracují; pohybují se ve výkladovém rámci zalo�eném na pojmech oborovì didaktické kompe-
tence a uèitelovo nazírání (teachers’ beliefs). Nicménì vzhledem k tomu, �e jejich anlaýza zo-
hledòuje jak obsahovou, tak didaktickou dimenzi uèitelova nazírání – jedná se dle mého názoru o pe-
dagogical content beliefs – lze studii chápat jako zajímavý pøíspìvek ke zkoumání didaktických
znalostí obsahu u uèitelù matematiky.

7 Dvojdimenzionálnost uèitelových didaktických znalostí osahu je dána tím, �e uèitel musí balancovat
mezi ohledem na „oborovu správnost zprostøedkovávaného obsahu“ a ohledem na „mo�nosti
uèení �ákù“ (srov. Slavík, Janík 2005).



vyjádøení uèitelova pøesvìdèení, pozorovací a zpìtnovazební nástroje – terénní poznámky,
reflektivní deníky online, diskusní pøíspìvky online, interview, �ákovské práce, ohniskové
skupiny a další. Pøi analýze získaných dat se uplatòují postupy zakotvené teorie.

Ve studii Janíka, Najvara, Slavíka a Trny (2007) se pozornost zamìøovala na další
z charakteristických rysù didaktických znalostí obsahu, a to na dynamiènost, která úzce
souvisí s adaptivností tìchto znalostí. Vzhledem k zámìru zkoumat uèitelovy didaktické
znalosti obsahu na základì jejich projevù v reálné výuce jsme tento výzkum zalo�ili na
analýze videozáznamù výuky. Výzkumná otázka znìla: Jakým zpùsobem uèitelé zavádìjí
koncept skládání sil ve výuce fyziky na 2. stupni základní školy a na jaké didaktické znalosti
obsahu u nich lze na základì toho usuzovat? Ve videozáznamech jednotlivých vyuèovacích
hodin byly identifikovány a kódovány výukové situace, v nich� byly patrné projevy uèite-
lových didaktických znalostí obsahu (v Shulmanovì pojetí jako analogie, ilustrace, pøí-
klady, vysvìtlení, slovní demonstrace, zpùsoby znázoròování a formulování tématu).

Na specifický – oborovì podmínìný – charakter uèitelových didaktických znalostí
obsahu v umìleckých oborech poukazují Slavík, Lukavský a Lajdová (2008 – v této knize).
Na empiricko-výzkumném pøíkladu výtvarného projevu autoøi charakterizují princip
imaginace v didaktické znalosti obsahu. Jejich zkoumání je teoreticky zalo�eno na koncepci
hermeneutiky, konstruktivismu a symbolického interakcionismu. Uplatnìný výzkumný
pøístup je kvalitativní. Sbìr dat je zalo�en na kombinaci metod: zápis z pozorování výuky,
selektivní analýza komunikace ve tøídì, rozbor �ákovských artefaktù. Pøi zpracování dat
se uplatòuje konceptová analýza výuky, jejím� cílem je identifikovat hlavní obsahové
prvky struktury výuky, pojmenovat je a prozkoumat jejich vzájemné vztahy.

2.3 Studie zamìøené na proces utváøení didaktických znalostí obsahu

Dnes jsou ji� pomìrnì široce zastoupeny výzkumné studie, jejich� cílem je doku-
mentovat proces utváøení didaktických znalostí obsahu u (budoucích) uèitelù. Tyto studie
nacházíme pod klíèovými slovy development/evolution of pedagogical content knowledge.

Ve studii de Jonga, Driela a Verloopa (2005) byl sledován proces utváøení didak-
tických znalostí obsahu u 12 uèitelù chemie v prùbìhu experimentálnì koncipovaného
vzdìlávacího kurzu (v délce 10 týdnù) zamìøeného na problematiku modelování ve výuce
chemie. Klíèovým principem kurzu bylo uèení se z vlastních zkušeností. Výzkumná data byla
získána prostøednictvím: a) písemných odpovìdí na otázky a úlohy pøedlo�ené uèitelùm
v první èásti kurzu; b) reflektivních písemných zpráv z vyuèovacích hodin – vypracova-
ných uèiteli v závìru kurzu; c) audiozáznamù skupinových diskusí, které se odehrávaly
v prùbìhu kurzu. Získaná data byla analyzována z interpretativnì fenomenologické per-
spektivy a byla kódována nìkolika výzkumníky, kteøí poté v dialogu usilovali o dosa�e-
ní shody na interpretaci ve vztahu k didaktickým znalostem obsahu.

Ve studii Seymourové a Lehrera (2006) se po dobu dvou let sledoval proces utvá-
øení didaktických znalostí obsahu u jedné uèitelky matematiky na støední škole. Zdrojem
výzkumných dat byly terénní poznámky; videozáznamy výuky (nìkdy s navazujícím in-
terview); deník uèitelky a stimulované strukturované interview, které bylo vedeno nad
epizodami z výuky zachycenými na videozáznamu. Získaná data byla zpracována s vy-
u�itím kvalitativní metodologie zalo�ené na analýze diskursu (interanimated discourse).
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Píšová a Brebera (2007) zkoumali, jak se utváøí a rozvíjí didaktické znalosti obsahu
v raných fázích uèitelské dráhy. Vyu�ili pøitom kvalitativní (interpretativní) metodologie.
V rámci longitudinálního (desetimìsíèního) projektu mìli studenti za úkol vytváøet èást
školního vzdìlávacího programu pro obor anglický jazyk; výzkumníci pøi té pøíle�itosti
poøizovali kvalitativní data, a to prostøednictvím: obsahové analýzy reflektivního deníku,
studentských diskusí, analýzy výstupù øízené reflexe tvorby vlastního návrhu školního
vzdìlávacího programu, strukturované analýzy stávajícího vzdìlávacího programu v po-
loletí školního roku atp. Výsledky výzkumu byly prezetovány formou pøípadové studie.

Cílem navazující studie Brebery a Kostkové (2008 – v této knize) bylo získat hlubší
vhled do problematiky utváøení projektovací a interkulturnì komunikativní kompetence
zaèínajícího uèitele anglického jazyka. S ohledem na uvedený zámìr byl zvolen kvalita-
tivní (interpretativní) pøístup zalo�ený na obsahové analýze, interakèní analýze, etogenické
analýze a na analýze diskursu.

Ve studii Píšové (2008 – v této knize) je pøedstavena metodologie umo�òující
zkoumat prùbìh utváøení a rozvoje didaktických znalosti obsahu u studentù uèitelství anglic-
kého jazyka v oblasti dlouhodobého plánování/projektování výuky. Autorka prezentuje
výzkumný nástroj mající podobu grafické sítì, do ní� respondenti zakreslují linii vývoje
svých didaktických znalostí obsahu za urèité období. Graficky zachycené hodnoty jsou
pøevedeny do numerické podoby a následnì statisticky zpracovány. Následnì je mo�né
porovnat míru didaktických znalostí obsahu v rùzném èase a u rùzných skupin respondentù.

Mìøení úrovnì didaktických znalostí obsahu

V rámci pokusù hodnotit uèitelovu oborovì didaktickou kompetenci jsou hodno-
ceny didaktické znalosti obsahu jako jeden z aspektù této kompetence. Výsledkem takových
hodnocení je zpravidla rozlišení uèitelù s rùznou úrovní didaktických znalostí obsahu.
V tìchto studiích se uplatòují psychometrické pøístupy nebo pøístupy zalo�ené na výko-
nových testech (performance test/assessment).

Lim-Teo a kol. (2007) vytvoøili výzkumný nástroj umo�òující mìøit didaktické
znalosti matematického obsahu u uèitelù primárních škol. Tyto znalosti byly sledovány ve
ètyøech aspektech: a) uèitelovo porozumìní matematickým strukturám a jejím vazbám;
b) uèitelovy znalosti spektra alternativních reprezentací pojmù za úèelem jejich vysvìt-
lení; c) uèitelova dovednost analyzovat kognitivní nároky kladené matematickými úlo-
hami na �áka; d) uèitelovo porozumìní uèebním obtí�ím a �ákovským miskoncepcím
a dovednost s nimi pracovat. Výzkumný nástroj mìl podobu testu o šestnácti polo�kách
(napø.: Vysvìtlete, v èem spoèívá rozdíl mezi hmotností a váhou. Uveïte pøíklad aktivity,
kterou byste mohli dìlat s dìtmi, aby porozumìli tomuto rozdílu.). Odpovìdím na po-
lo�ky byly pøiøazeny nominální kódy, èím� vznikl katalog odpovìdí. Tyto kódy byly dále
pøevedeny do úrovní (ordinální data), co� umo�nilo kvantifikovat uèitelovo porozumìní.
Výzkumný nástroj byl administrován skupinì studentù v roce 2003 (pretest) a poté té�e
skupinì v roce 2005 (posttest). Ukázalo se, �e nástroj je schopen zachytit promìny v didak-
tických znalostech matematického obsahu u uèitelù primárních škol.

Wilsonová a Wineburg (1993) vytvoøili nìkolik testových úloh (performace asses-
ment), které pøedlo�ili uèitelùm dìjepisu. Úlohy spoèívaly napø. v tom, �e uèitelé mìli
hodnotit �ákovské eseje na historické téma nebo vybrané pasá�e v uèebnicích dìjepisu.
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Na základì analýzy hodnocení, komentáøù a dalších artefaktù, které vyprodukovali uèitelé
pøi øešení úloh, byli výzkumníci schopni popsat, jak se u jednotlivých uèitelù liší pojetí je-
jich role, v èem jsou odlišné jejich pøedstavy o schopnostech, motivaci a uèení �ákù a v èem
se u jednotlivých uèitelù odlišují jejich didaktické znalosti obsahu.

V rámci široce zalo�eného výzkumného projektu COACTIV (Cognitive Activation
in the Classroom) zkoumali Brunner a kol. (2006) také didaktické znalosti obsahu u uèitelù
matematiky. Výzkumníci tento typ znalostí operacionalizovali do tøí komponent: a) obsahy
vyjádøené formou uèebních úloh; b) �ákovy poznávací procesy; c) výuka. Ke ka�dé z kom-
ponent vytvoøili testové úlohy (v podobì situací z výuky matematiky), které byly uèitelùm
pøedlo�eny k øešení.

3 Závìrem – problémy výzkumu
didaktických znalostí obsahu

V dobì, kdy Shluman uvádìl koncept didaktických znalostí obsahu na vìdeckou
scénu, bylo k dispozici relativnì málo ukázek toho, co to jsou didaktické znalost obsahu
a jak vypadají. Není proto divu, �e na pøelomu 80.–90. let 20. století se setkáváme zejména
s výzkumy explorativní povahy, jejich� cílem je identifikovat, dokumentovat a portréto-
vat didaktické znalosti obsahu u uèitelù rùzných vyuèovacích pøedmìtù v rùzných typech
a stupních škol. Èasté byly komparativní studie, v nich� se porovnávaly didaktické zna-
losti obsahu u uèitelù-zaèáteèníkù a uèitelù-expertù. Novìjší výzkumy se více zamìøují
na charakteristické rysy tìchto znalostí (specifiènost, narativnost, implicitnost, adaptivnost
atp.). Postupnì se zaèínají rozvíjet také longitudinální výzkumy, jejich� cílem je sledovat
a dokumentovat vývoj didaktických znalostí obsahu u uèitelù. V souvislosti s pokusy
hodnotit uèitelovu profesní kompetenci se v poslední dobì rozvíjejí metodologické po-
stupy umo�òující mìøit úroveò didaktických znalostí obsahu.

Co se pøístupù, metod a technik výzkumu didaktických znalostí obsahu týèe, šíøe
jejich spektra odpovídá komplexnosti zkoumaného fenoménu. Vedle výzkumných pøí-
stupù kvantitativních (zejména psychometrických a edukometrických) se výraznì rozvíjejí
pøístupy kvalitativní (zejména interpretativní a hermeneutické). Vìtšina výzkumù je za-
lo�ena na kombinovaném vyu�ívání vícera metod, èím� se vychází vstøíc specifické po-
vaze didaktických znalostí obsahu. Napø. metody zalo�ené na pozorování výuky nabízejí
pouze omezený pohled na uèitelovy didaktické znalosti obsahu, nebo� ty jsou vnitøním
konstruktem, na nìho� lze pouze v omezené míøe usuzovat z jeho vnìjších projevù. Proto
je tøeba se uèitelù ptát – �ádat je o artikulaci tìchto znalostí, pøièem� se mohou uplatòovat
metody zalo�ené na dotazování. Další problém však spoèívá v tom, �e didaktické znalosti
obsahu jsou do znaèné míry implicitní, resp. �e uèitelùm èasto chybí slovník potøebný pro
jejich vyjádøení. Proto se èasto pøistupuje ke kombinaci pozorování výuky (zpravidla za-
chycené na videozáznamu), stimulovaného vybavování a narativního interview. Vzhledem
k tomu, �e uèitelovy didaktické znalosti obsahu utváøejí urèitou konceptuální strukturu,
bývají èasto vyu�ívány techniky, jako jako pojmové mapování èi strukturování konceptù.
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Výše jsme uvedli, �e zkoumání didaktických znalostí obsahu se profiluje jako oblast
pedeutologického, oborovì didaktického a kurikulárního výzkumu. Z rozboru výzkumù
odkazovaných výše je zøejmé, �e pomìrnì bohatì jsou zastoupeny pedeutologické a oborovì
didaktické výzkumy didaktických znalostí obsahu. V menší míøe jsou rozvíjeny kuriku-
lární výzkumy didaktických znalostí obsahu, tj. výzkumy, v nich� by byly analyzovány
vztahy mezi obsahem vìdního (èi jiného) oboru – vyuèovacího pøedmìtu – uèitelových
znalostí – �ákových znalostí. Mo�ná právì orientace na vzájemnost uvedených vztahù s pøe-
sahem nìkam dál (srov. k tomu Dvoøák 2008 – v této knize) je „skrytým paradigmatem“
souèasných výzkumù didaktických znalostí obsahu.
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PØÍSPÌVEK K DISKUSI
O METODOLOGICKÝCH PROBLÉMECH
DIAGNOSTIKY DIDAKTICKÉ ZNALOSTI
OBSAHU

Michaela Píšová

Anotace: Pøíspìvek navazuje na studii M. Píšové a P. Brebery in Janík a kol. (2007). Po-
zornost je vìnována preaktivní fázi vyuèování, tj. didaktické znalosti obsahu v procesech
projektování výuky a jejímu rozvoji u studentù uèitelství anglického jazyka v prùbìhu kli-
nického roku, pøièem� vedle prezentace výsledkù výzkumu (cca 130 respondentù) jsou
diskutovány mo�nosti a limity zvolené metodologie (kvantitativní výzkum).

1 Teoretická východiska

Pøíspìvek navazuje na studii publikovanou v monografii Pedagogical content know-
ledge nebo didaktická znalost obsahu (Janík a kol. 2007, s. 75–89), která byla vìnována
procesùm utváøení didaktické znalosti obsahu v raných fázích uèitelské dráhy. Zde tudí�
pouze shrnujeme ji� diskutovaná základní teoretická východiska:

� kategorie didaktické znalosti obsahu v modelu poznatkové báze uèitelství reprezentuje
komplexní multidimenzionální konstrukt, do znaèné míry integrovaný s ostatními
kategoriemi daného modelu;

� v konstruování „profesního vìdìní“ uèiteli hrají roli jak teoretické poznatky, tak jejich
osobnostní charakteristiky, to, èemu vìøí (beliefs and assumptions), jejich pøedstavy
a oèekávání (expectations), postoje (attitudes) a hodnotový systém (value system);

� „profesní vìdìní“ je pøímo vázáno na specifický kontext, na jeho u�ívání v pedagogické
situaci – reflektuje individuální profesní biografie uèitelù;

� typické rysy konstruktu tedy zahrnují individualizovanost, nelinearitu, trsovitou struk-
turu (clusters), hledání narativní koherence a konsistence (coherence and consistence,
narrative unity).

Stejnì jako v pøedchozí studii, i zde sledujeme pøedevším linii pedeutologickou
(nikoli specificky oborovì didaktickou). Konstrukt didaktické znalosti obsahu pøitom bu-
deme sledovat na ose vertikální, tedy v jeho vývoji, pøièem� jako vzdìlavatelé uèitelù se
opìt zamìøíme na poèáteèní fázi profesního vývoje uèitele, na období stávání se uèitelem.
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1.1 Didaktická znalost obsahu v preaktivní fázi vyuèování

Podle Shulmana (1986, s. 7) „...vyuèování nezbytnì zaèíná od uèitelova porozu-
mìní tomu, co se mají �áci nauèit a jak to vyuèovat.“ Toto porozumìní se projevuje ve
všech fázích procesù vyuèování/uèení, tedy ji� v projektování výuky. Rozhodnutí zamìøit
se na preaktivní fázi procesù vyuèování (rozlišení preaktivní a interaktivní fáze do
pedagogického diskursu vnesl Jackson (1975), komentáø k tomuto pojetí napø. Clark 2005,
s. 183) souvisí s aktuální situací, s implementací kurikulární reformy v Èeské republice,
která pøed uèitele staví kvalitativnì nové úkoly v podobì tvorby školních vzdìlávacích
programù.

Zároveò se akcent na preaktivní fázi vyuèování pro potøeby výzkumu rozvoje di-
daktické znalosti obsahu opírá o výsledky empirického výzkumu, konkrétnì zejména o celou
øadu šetøení realizovaných pøibli�nì od poloviny 70. let minulého století. V souvislosti
s paradigmatickým posunem v pojetí uèitele, s obratem od funkcionalistické, analytické
orientace zamìøené na zkoumání efektivity èinnosti uèitele (tzv. paradigma proces-
produkt) ke kognitivnímu a sociálnímu pojetí nejprve po urèitou dobu zejména v anglo-
saském výzkumu výraznì dominovala koncepce vyuèování jako racionálního klinického
rozhodování (Lortie 1975; Clark, Peterson 1986, s. 256; Clark, Yinger 1987, s. 85–86;
Calderhead 1995, s. 9, Freeman 1996, s. 356 aj.) – nìkdy se hovoøí o první generaci vý-
zkumù zamìøených na uèitelovo myšlení. Ze shrnujících pøehledù provedených šetøení
v odpovídajícím období, které podali Shavelson a Stern (1981 in Woods 1996, s. 117–140)
a zvláš� vyèerpávajícím zpùsobem Clark a Petersonová (1986), vyplývá, �e pozornost
byla vìnována hlavnì kódování a frekvenci typù rozhodnutí, které uèitel v souvislosti
s procesy vyuèování èiní (pøibli�nì 77 % výzkumù zahrnutých do pøehledu Clarka a Peter-
sonové). Analýza, kterou tito autoøi provedli (ibid., s. 269–273), identifikovala na základì
provedených šetøení ètyøi základní typy faktorù, které uèitelé pøi rozhodování brali v úvahu:
cíl, obsah a procesy vyuèování a �áka. Srovnání jejich dùle�itosti podle objemu èasu, který
jim uèitelé vìnovali, ukázalo na podstatné rozdíly mezi fází preaktivní a interaktivní:
v procesech plánování výuky byl na prvním místì právì obsah a dále vlastní procesy vy-
uèování/uèení (strategie a techniky vyuèování, materiální didaktické prostøedky apod.),
a� pak následoval cíl; jen zøídka byli zmiòováni �áci. V interaktivní fázi bylo poøadí obrá-
cené: �ák – vyuèovací procesy – obsah; cíl byl jen zøídka explicitnì uvádìn. Tato teoretická
škola myšlení – pojetí uèitele jako racionálního klinika a výzkum rozhodovacích procesù
ve vyuèování – sice pomìrnì brzy, ji� poèátkem 80. let, ztratila svou centrální pozici a byla
podrobena kritice (napø. Marton 1994, s. 28–42; Freeman 1996, s. 362 aj.). Výše uvedené
výsledky metaanalýz ovšem nebyly touto kritikou zásadnì zpochybnìny, a mù�eme je
proto pova�ovat za urèité vodítko a podpùrný argument pro zamìøení výzkumu didaktické
znalosti obsahu právì na preaktivní fázi vyuèování.

38



1.2 Didaktická znalost obsahu
v procesech dlouhodobého projektování výuky

Procesy projektování výuky samozøejmì probíhají na rùzných rovinách èi èasových
osách: od projektování kurikula a� po krátkodobé plánování vyuèovací hodiny a jejích sek-
vencí. V našem šetøení se zamìøíme na plánování dlouhodobé, a to z následujících dùvodù:

� Jak ji� bylo uvedeno, pova�ujeme za nezbytné reflektovat nové po�adavky vznášené
na uèitele kurikulární reformou.

� Vycházíme rovnì� z výstupù šetøení profesního rozvoje uèitele, konkrétnì pøedevším
ze známého etapového modelu Berlinerova (1995, s. 47–48), který staví na obecném
modelu profesionálního rozvoje bratøí Dreyfusù (1986, in Eraut, 1994, s.123–139
vèetnì kritiky tohoto modelu). Dle tohoto modelu zaèínající uèitel vykazuje typické
znaky pøístupu „tady a teï“ (here and now), soustøeïuje se na okam�ité „pøe�ití“, není
schopen dobøe stanovit priority, obsah i cíle vzdìlávání vnímá a realizuje v horizontu
jednotlivých vyuèovacích hodin. Teprve ve druhé etapì zaèíná být schopen postihnout
vìtší celky, vnímat podobnosti a specifické vzorce. Dovednost støednì a� dlouhodo-
bého plánování výuky se markantnìji projevuje dokonce a� v etapì tøetí. Uèitelé-
experti (poslední etapa profesního rozvoje) naopak prokazují schopnost efektivního
dlouhodobého projektování, pøièem� berou v úvahu obsah vzdìlávání, návaznost jed-
notlivých komponent tohoto obsahu a èasovou posloupnost jeho rozpracování. Vý-
sledky výzkumù zaèínajících uèitelù a uèitelù-expertù, které tyto charakteristické rysy
obou skupin potvrzují, pøehledovì zpracovala napø. Tsui (2005, s. 23–30).

Je zøejmé, �e v dovednosti dlouhodobého plánování výuky se významnì projevují
všechny tøi kategorie poznatkové báze uèitelství vázané na obsah, tj. znalost obsahu, di-
daktická znalost obsahu i znalost kurikula. V této souvislosti pova�ujeme za nezbytné
udìlat malou odboèku a zastavit se ji� u první z tìchto kategorií, u znalosti obsahu vzdìlá-
vání. Pøímým zdrojem znalosti obsahu, jak uvádí ji� Shulman (1986, s. 8–9), je bezpochyby
znalost oboru (subject matter knowledge, scholarly discipline), a to, dle Schwaba (1964,
ibid.), v rovinách jeho substantivních struktur (znalost pojmù a faktù spojených s pozná-
ním oboru) i syntaktických struktur (zpùsoby vzniku/vytváøení a verifikace tohoto souboru
poznání). Obì tyto roviny jsou ovšem interpretovány na základì uèitelova pøesvìdèení/
víry (beliefs about the subject) a hodnotového systému (values) – viz napø. Turner-Bissetová
(in Hegarty 2000, s. 455–456) èi Gudmundsdottirová (2006). Konkrétním pøíkladem z oboru,
ve kterém se naši uèitelé pøipravují na uèitelskou dráhu, z anglického jazyka, mù�e být
vnímání oboru jako primárnì lingvistického systému na jedné stranì kontinua, a oboru
jako nástroje komunikace na stranì druhé. Shulman (1986, s.14–15) postihuje tento fakt
ve svém modelu pedagogického uva�ování a jednání, kdy východiskem cyklu je v�dy po-
rozumìní – mimo jiné porozumìní strukturám oboru. Nelze ovšem, jak se v pedeutologic-
kých diskusích nìkdy stává, dávat rovnítko mezi znalost oboru a znalost obsahu/uèiva.
Obsah vzdìlávání není „zmenšeným“ èi „zhuštìným“ výtahem vìdní disciplíny (Paøízek
1994). Zpracování – obecnì øeèeno – kulturních rámcù do obsahu vzdìlávání, tzv. didaktická
transformace, je slo�itým a komplexním procesem, pøi kterém hrají dùle�itou roli i další

39



faktory, zejména „znalost“ procesù osvojování si oboru (srovnej napø. pro cizí jazyky Krashe-
novu tzv. natural order hypothesis) a „znalost“ procesù komunikace poznání oboru (Brock-
meyerová-Fenclová, Èapek, Kotásek 2000, s. 23–37).

Pro potøeby vyuèování (v jeho preaktivní i interaktivní fázi) mù�e být teprve jako
další krok provedena didaktická analýza. Podle Skalkové (2007, s. 125) „...pod pojmem
didaktická analýza uèiva chápeme myšlenkovou èinnost uèitele, která mu umo�ní z peda-
gogického hlediska proniknout do uèební látky (tj. obsahu). ...to znamená, promyslet cíle,
které pøedmìt mù�e plnit v komplexu ostatních pøedmìtù, promyslet principy, zákonitosti,
základní soustavu pojmù, které obsahuje, vedoucí mravní, etické ideje, k nim� osnovy
jako celek smìøují.“ Podle našeho názoru a� toto didaktické uchopení obsahu vyuèování
lze pova�ovat za úroveò manifestující sledovaný konstrukt, tj. didaktická znalost obsahu.

Jedná se tedy evidentnì o dvì úrovnì slo�itých operací, didaktickou transformaci
a následnì didaktickou analýzu. Kurikulární reforma novì pøedpokládá, �e uèitelé budou
realizovat obì z nich – budou tvùrci (v podobì školních vzdìlávacích programù) i „komu-
nikátory“ obsahu vzdìlávání. Ve svìtle této diskuse se ovšem jako vzdìlavatelé uèitelù
musíme ptát, zda vùbec, pøípadnì do jaké míry, programy pøípravného vzdìlávání uèitelù
na tuto èinnost, zejména na realizaci didaktické transformace, adepty uèitelství pøipra-
vují. Nemìlo by asi být pochyb o tom, �e standardní kurikula studijních programù typicky
dostateènì pokrývají znalost vìdních disciplin, oborù. Je otázkou, do jaké míry proble-
matiku didaktické transformace oboru do obsahu vzdìlávání postihují profesnì orientované
studijní pøedmìty, pøedevším oborové didaktiky. Náš pøíbìh studentky Marie (Píšová,
Brebera 2007; s. 75–89) i neformální rozhovory se studenty naznaèují, �e pøi hledání ob-
sahu vzdìlávání se jen velmi zøídka obracejí k vlastnímu oboru, ke studijním pøedmìtùm,
kterými prošli v rámci programu pøípravného vzdìlávání; zdrojem obsahu vzdìlávání
jsou jim nejèastìji uèebnice, pøípadnì zkušení kolegové èi – v nejlepším a nepøíliš èastém
pøípadì – v jejich škole v pøedchozí dobì pou�ívané kurikulární dokumenty. Oprávnìnost
našich otázek se zdají potvrzovat výsledky nìkterých výzkumù v zahranièí (napø. USA –
Loewenberg-Ball, Feiman-Nemser 2005, s. 189–200; Feiman-Nemser, Buchmann 2005,
s. 223–234): dokladují jak percepci uèebnice jako hlavního zdroje obsahu, tak fakt, �e
právì nedostateèná znalost obsahu je hlavním limitujícím faktorem efektivity vzdìlávací
èinnosti studentù uèitelství na praxích. Øada šetøení (pøehled uvádí napø. Bennett 1993, s.
9–14) pøitom poukazuje na pøímou závislost „didaktické“ èinnosti uèitele na znalosti
obsahu: „znalost obsahu ovlivòuje jak to, co uèitel uèí, tak to, jak to uèí“ (ibid., s. 10) – je-li
uèitelova sebedùvìra v oblasti znalosti obsahu nízká, má tendenci k „bezpeènému“ chování
(frontální výuka, pøednášení, teacher-centredness, soustøedìní na obsah, nikoli na �áka
apod.).

Borko a kol. (1988, s. 65–83) uvádìjí obdobné závìry i pro fázi preaktivní, pro
projektování výuky. Procesy tvorby dlouhodobých plánù, podle Woodse (1996, s. 87 a dále),
zahrnují jednak chronologické strukturování obsahu, ale zejména strukturování koncep-
tuální – organizaci konceptuálních jednotek obsahu vzdìlávání na rùzné úrovni abstrakce.
Literatura se ovšem shoduje v tom, �e procesy plánování na všech èasových rovinách jsou
v�dy vázány na specifický kontext: na úrovni projektování kurikula je to kontext konkrétní
vzdìlávací instituce a jejích �ákù. Didaktická znalost obsahu, na základì které dlouhodobé
plány vznikají – a která je procesy plánování zároveò rozvíjena – je tedy, jak ji� bylo øeèeno
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v úvodu, konstruktem vázaným na tento kontext. Implikace vyplývající z této argumentace
pro pøípadné hledání cest ke zkvalitnìní a zefektivnìní pøípravného vzdìlávání uèitelù (co�
je téma, o kterém se v souvislosti s reformou v odborné, ale i laické veøejnosti v souèasné
dobì široce diskutuje), jsou zøejmé.

2 Kontext a metodologie výzkumu

Z charakteristiky zkoumaného konstruktu vyplývají, jak jsme upozornili ji� døíve
(Píšová, Brebera 2007, s. 77), zásadní epistemologické otázky, napø. míra „poznatelnosti“
daného konstruktu pro uèitelskou profesi, otázka homogenity/kolektivního rázu didaktické
znalosti obsahu. I z tohoto dùvodu navazujeme na náš pøíbìh studentky Marie (ibid.), pøípa-
dovou studii zamìøenou na šetøení procesuálních aspektù utváøení didaktické znalosti
obsahu v prùbìhu roèní souvislé pedagogické praxe, tzv. klinického roku (více Píšová 2005).
K dobøe známým výhodám pøípadové studie patøí mo�nost hlubšího poznání zkoumaného
fenoménu; v tomto smyslu snad mù�eme konstatovat, �e naše pøípadová studie splnila
oèekávání, pøinesla bohatá data, která pomohla formulovat urèité závìry, a samozøejmì
také vygenerovala další otázky. Zároveò ovšem je v souvislosti s pøípadovou studií oprávnì-
nì poukazováno na omezenou zobecnitelnost výstupù. Tento fakt nás vedl k rozhodnutí po-
kusit se najít nástroj vhodný pro ovìøení základních poznatkù získaných v pøípadové studii,
tj. pøedevším vstupní a výstupní úrovnì didaktické znalosti obsahu i prùbìhu utváøení
této znalosti u vìtšího výzkumného vzorku ve stejném reálném kontextu, v klinickém roce.

Daný postup zároveò chápeme jako kompatibilní s principem ukáznìného eklekti-
cismu (disciplined eclecticism; Shulman 1986, s. 33) v pedagogickém výzkumu, tj. „schop-
nosti vyu�ívat alternativních pøístupù k problémùm podle toho, jak jsou formulovány,
spíše ne� ortodoxních metodologických postupù“. Jen pro úplnost poznamenejme, �e ter-
mín eklekticismus je nìkdy kritizován jako termín implikující nedostateènou koncepèní
èi teoretickou transparentnost; Day et al. (2007, s. 41) proto pro metodologii svého vel-
kého výzkumného projektu VITAE ve stejném smyslu („fitness for purpose“) pou�ívají
termínu koncepèní synergie (conceptual synergy).

Pøíbìh studentky Marie, naše pøípadová studie, vyu�il výluènì interpretativní
metodologie kvalitativního výzkumu. Vzhledem k cíli tohoto šetøení i v souladu s princi-
pem ukáznìného eklekticismu byla evidentní volbou metodologie kvantitativní, která na
základì statistické analýzy dat umo�òuje formulovat závìry na pøijatelné úrovni zobecni-
telnosti. Úèelem šetøení bylo zjistit, resp. ovìøit prùbìh utváøení a rozvoje didaktické
znalosti obsahu u studentù uèitelství v rámci procesù dlouhodobého plánování. V tomto
smìru se jako vhodný nástroj sbìru dat jevila jedna z polo�ek dotazníku pou�itého v pøí-
padové studii zamìøené na výzkum profesního rozvoje studentù uèitelství pro indikátory
profesního rozvoje (Píšová 2005, s. 140). Jedná se o nástroj konstruovaný ve formì gra-
fické sítì (viz pøíloha), do nìho� respondenti jednoduchým zpùsobem zakreslili vývojovou
linii, èím� vlastnì vytvoøili spojnicový graf. Zachyceny tak byly hodnoty daného indikátoru
(tj. rozvoje dovednosti dlouhodobého plánování jako�to pøedpokládaného manifestu didak-
tické znalosti obsahu) po dobu celého klinického roku. Graficky zachycené hodnoty umo�nily
pøevedení do numerické podoby a následné statistické zpracování dat.
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Proto�e cílem této monografie je diskuse o metodologických problémech diagnostiky
didaktické znalosti obsahu, omezili jsme se na prezentaci výsledkù získaných od jedné
skupiny respondentù, od studentù uèitelství. Jedná se tedy o jejich subjektivní percepce
rozvoje sledované promìnné. Pro formulaci zobecnitelných závìrù by bylo vhodné doplnit
šetøení o pohled externích hodnotitelù (napø. mentorù, univerzitních tutorù). Zde jsme se
namísto toho soustøedili na zhodnocení pou�itého nástroje, a to prostøednictvím metody
semistrukturované ohniskové skupiny.

Respondenty byli studenti uèitelství anglického jazyka na Univerzitì Pardubice,
kteøí v období od roku 2001 do roku 2007 postupnì plnili po�adavky klinického roku.
Celkový poèet respondentù èinil 130 (dotazníky byly administrovány v rámci reflektivního
didaktického semináøe, povinného studijního pøedmìtu, proto i návratnost dosáhla 100 % –
s výjimkou posledního roku, kdy dosud nebylo vráceno 10 dotazníkù ze 40).

3 Výsledky šetøení

3.1 Vývoj didaktické znalosti obsahu
v dlouhodobém projektování výuky

Vyhodnocení dat získaných zpracováním údajù z grafických sítí u celého vý-
zkumného vzorku, tj. 130 respondentù, pøineslo následující výsledky:

mìsíc IX. X. XI. XII. I. II. III. IV. V. VI.

prùmìr 25,34 27,62 30,86 34,82 38,35 42,61 46,43 49,08 50,72 51,5

SD 21,28 17,62 16,16 16,06 15,73 15,07 14,40 14,59 14,34 14,88

modus 5 25 20 20 45 35 50 50 50 50

median 20 25 30 35 40 41 47,5 50 50 51

Tab. 1: Subjektivní percepce vývoje od krátkodobého
k dlouhodobému plánování 2001–2007

Názornì výsledek šetøení ukazuje následující graf (obr. 1), konstruovaný na zá-
kladì aritmetických prùmìrù dosa�ených v jednotlivých mìsících klinického roku. Graf
jasnì dokumentuje plynulou vývojovou linii po celé období klinického roku bez vìtších
výkyvù, tedy obdobnou vývojovou linii, kterou jsme pozorovali u naší studentky Marie.
Statistické vyhodnocení získaných dat pomocí párového t-testu potvrdilo �ádoucí vývoj,
tedy statisticky významný rozdíl mezi vstupními (záøí) a výstupními (èerven) hodnotami,
a to na jednoprocentní hladinì významnosti (t = 12,701**). Zároveò je zøejmé, �e dosa-
�ené výstupní hodnoty ani zdaleka nedosahují k hodnotám maximálním; opøeme-li se o pøí-
padovou studii, mù�eme snad tento fakt interpretovat jako uvìdomování si rezerv a potøeby
dalšího rozvoje ve sledované oblasti ze strany respondentù.

42



Obr. 1: Subjektivní percepce vývoje od krátkodobého
k dlouhodobému plánování 2001–2007

Stejným zpùsobem byla zpracována data samostatnì pro ka�dý jednotlivý roèník,
tedy od studentù, kteøí povinnosti klinického roku plnili ve školním roce 2001–2002, a�
po „kliniky“ z roku 2006–2007. O prvním souboru (2001–2002) jsme ji� podrobnìjší
zprávu podali (Píšová 2005); u dalších se zde omezíme pouze na konstatování, �e s výjim-
kou jediného roèníku, a to „klinikù“ z roku 2005–2006, došlo k potvrzení rozvoje sledo-
vaného fenoménu statisticky významným zpùsobem, jak dokazují výsledky t-testù (tab. 2).
Vzhledem k vyu�ité metodì výzkumu ovšem na otázku, proè právì v roce 2005–2006 ne-
byl rozvoj v oblasti dlouhodobého plánování potvrzen, odpovìdìt neumíme.

rok 2002-3 2003-4 2004-5 2005-6 2006-7

t-test 6,01** 7,92** 7,35** 2,07 7,11**

Tab. 2: Výsledky t-testù

Získané výsledky samozøejmì vedle prohloubení souèasného stavu poznání roz-
voje didaktické znalosti obsahu v procesech projektování výuky slou�í jako dùle�itá zpìtná
vazba, pøinášejí informace o efektivitì studijního programu a zejména klinického roku jako
jeho komponenty. Pro ilustraci uveïme konkrétní pøíklad: na základì po�adavkù klade-
ných na uèitele kurikulární reformou byl do sylabu klinického roku novì od roku 2004–
2005 zaøazen povinný dlouhodobý (desetimìsíèní) projekt zamìøený na tvorbu èásti školního
vzdìlávacího programu pro obor cizí jazyk/anglický jazyk pro specifický kontext školy,
kde studenti praxi vykonávají. V této souvislosti nás logicky zajímalo, zda zavedení tohoto
projektu ovlivní subjektivní percepce rozvoje dovednosti projektování výuky. Soubor stu-
dentù v období pre-, tedy v letech 2001–2004, èítal 61 respondentù, soubor ve druhém období
pak 69 studentù. Statistické zpracování dat u obou skupin potvrdilo rozvoj sledované pro-
mìnné, v obou pøípadech na jednoprocentní hladinì významnosti (t = 9,77** a t = 8,45**).
Vzhledem k tomu, �e grafické znázornìní ji� urèité rozdíly naznaèilo (obr. 2 a 3), pøistou-
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pili jsme k porovnání vstupních a výstupních hodnot dosa�ených obìma soubory (tab. 3).
Na základì statistické analýzy, ke které byl pou�it Studentùv t-test, mù�eme konstatovat,
�e zatímco na vstupu se obì populace statisticky významným zpùsobem nelišily, na vý-
stupu, tedy na konci klinického roku, se ji� jedná o soubory signifikantnì odlišné (na pìtipro-
centní hladinì významnosti). Potvrdila se tedy oprávnìnost rozšíøení sylabu klinického
roku o projekt zamìøený na tvorbu èásti školního vzdìlávacího programu.

Obr. 2: Období pre-, tj. 2001–2004

Obr. 3: Období 2004–2007
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IX. VI.

2001–4 2004–7 2001–4 2004–7

prùmìr 22,51 27,86 48,7 53,97

SMODCH 19,55 22,4 14,75 14,55

modus 5 10 45 50

median 20 23 50 55

t-test t=1,44 t=2,05*

Tab. 3: Porovnání vstupní a výstupní populace v letech 2001–2004 a 2004–2007

3.2 Ohniskové skupiny

Vedle ovìøení nástroje sbìru dat ve vlastním empirickém šetøení jsme pova�ovali
za nezbytné zjistit, jak jej hodnotí sami respondenti, zda skuteènì plnil ty funkce, které
jsme oèekávali, zda nedošlo k záva�ným koncepèním diskrepancím. K tomuto cíli bylo
smìrováno vyu�ití dvou ohniskových skupin, v nich� participovali respondenti z posled-
ního sledovaného souboru, tj. „klinici“ z roku 2006–2007. Jednalo se o podobu semistruk-
turované ohniskové skupiny, tedy s vyu�itím modelových otázek (Miovský 2006, s. 174–
187). Ve skupinách bylo pøítomno 18, resp. 16 respondentù, roli moderátora plnila autorka
textu. Obì ohniskové skupiny byly se souhlasem úèastníkù natoèeny na video a získaná
videonahrávka poté podrobena analýze.

Vzhledem k omezením daným rozsahem tohoto textu zde uvedeme jen struèný
sumáø relevantních výstupù, které lze shrnout do ètyø hlavních okruhù:

1. Respondenti na otázku, jak jim vyhovoval nástroj sbìru dat ve formátu grafické sítì,
tedy formát, se kterým se setkali poprvé, reagovali a� pøekvapivì kladnì. S výjimkou
dvou jedincù, u nich� byl tento formát podle jejich slov („nejsem vizuální typ“, „ne-
mám vùbec prostorovou pøedstavivost, radši bych to popsala verbálnì“) spíše brzdou
po�adované reflexe, ostatní respondenti „nemìli problém“ èi dokonce oceòovali nì-
které aspekty, konkrétnì napø. potenciál nástroje pro „reflexi v prostoru i v èase“ nebo
„logickou zkratku“ pro vyjádøení slo�itého procesu.

2. Zajímalo nás rovnì�, jak respondenti pøi zakreslování vývojové linie postupovali.
Skupinová interakce nakonec odhalila pomìrnì vysokou míru shody: vìtšina respon-
dentù postupovala od zachycení konkrétních „milníkù“, tj. hodnot v urèitém období
(nejèastìji na zaèátku a na konci školního roku, nìkdy i v pololetí; objevovaly se ale
i „milníky“ dané fungováním konkrétní vzdìlávací instituce èi událostmi, které res-
pondenti vnímali jako kritické – tzv. critical incidents) smìrem k doplnìní celé vývo-
jové linie. Za dùle�ité pova�ujeme, �e podle výpovìdí úèastníkù práce s nástrojem u nich
výraznì podpoøila procesy reflexe.

3. Vzhledem k tomu, �e mezi údaji jednotlivých respondentù byly pomìrnì velké indivi-
duální rozdíly (viz statistické údaje), pova�ovali jsme za nezbytné ovìøit si, zda data
skuteènì zachycují subjektivní percepci rozvoje dovednosti dlouhodobého projektování
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výuky, zda se v nìkterých pøípadech nejednalo spíše o zachycení reálných pracovních
èinností, které v prùbìhu klinického roku vykonávali (napø. tvorba tzv. tematických
plánù apod.). Tato naše obava se nepotvrdila, respondenti jednoznaènì potvrdili napl-
nìní našeho pùvodního cíle.

4. V diskusi s kolegy o nástroji sbìru dat pøed konáním ohniskových skupin jsme si uvì-
domili, �e obsahují urèitou koncepèní nejasnost, která mù�e ovlivnit získaná data –
konkrétnì v popisce grafické sítì je uvedeno: vývoj od krátkodobého k dlouhodobému
plánování (zámìrnì jsme toto znìní ponechali u prezentace výsledkù šetøení). Tato ne
zcela pøesná formulace by mohla vést i k proporènímu chápání grafické sítì, tedy ke
zkreslení maximálních mo�ných hodnot pro oblast dlouhodobého plánování. S výjim-
kou jednoho respondenta, který si nebyl svou interpretací vzhledem k urèitému èaso-
vému odstupu od vyplnìní dotazníku jist, ale k této nesprávné interpretaci nedošlo,
respondenti reálnì zachycovali rozvoj dovednosti dlouhodobého plánování.

4 Závìr

V tomto pøípìvku jsme se sna�ili sledovat dva hlavní cíle. Prvním z nich bylo pro-
støednictvím empirického výzkumu pøispìt k hlubšímu vhledu do klíèové kategorie po-
znatkové báze uèitelství, kategorie didaktické znalosti obsahu, a to ovìøením výstupù naší
pøedchozí pøípadové studie. V této oblasti byly poznatky, které jsme na úrovni konkrétního
pøípadu – pøíbìhu studentky Marie – získali, potvrzeny alespoò v subjektivních percepcích
dostateènì rozsáhlého souboru. Zjištìní zahrnují pøedevším velmi nízkou vstupní hladinu
didaktické znalosti obsahu projevené v procesech dlouhodobého projektování výuky
(zva�me pøitom fakt, �e na klinický rok studenti nastupují v naprosté vìtšinì a� ve ètvr-
tém roce studia studijního programu uèitelství!), plynulou linii jejího rozvoje v prùbìhu
klinického roku a statisticky významným zpùsobem potvrzený rozvoj sledované promìnné
ve srovnání vstup – výstup (jde ovšem o situaci, v nìm� jsou zámìrnì optimalizovány ob-
jektivní determinanty profesního uèení – viz Píšová 2005, tudí� ne úplnì srovnatelnou
s obvyklými podmínkami nástupu zaèínajících uèitelù do škol).

Zároveò – a to pova�ujeme za neménì dùle�ité – jsme se sna�ili pøispìt k diskusi
o metodologických problémech diagnostiky tohoto konstruktu a pokusit se o vyu�ití metod
kvantitativního výzkumu. Dílèím cílem bylo ovìøení pou�itého nástroje sbìru dat pro kvan-
titativní výzkum sledované promìnné; pova�ujeme jej za splnìný. Realizované šetøení
celkem jasnì dokumentuje dobøe známý fakt, �e ka�dý z pøístupù má své limity. Cennìjší
je snad to, �e naše šetøení pøedstavuje konkrétní pøíklad komplementárního vyu�ití metod
kvalitativního a kvantitativního výzkumu, tedy pøíklad pøístupu, který pøi poznávání ta-
kových konstruktù, jakým je didaktická znalost obsahu, pova�ujeme za nezbytný.
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Pøíloha: Grafická sí�

Pozn. Vzhledem k zamìøení studijního programu byl nástroj distribuován v angliètinì.
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K MO�NOSTEM ZKOUMÁNÍ PROFESNÍ
KOMPETENCE UÈITELE CIZÍCH JAZYKÙ
V NÌKTERÝCH JEJÍCH DOMÉNÁCH

Pavel Brebera, Klára Kostková

Anotace: Pøíspìvek se pokouší nastínit nìkteré mo�nosti výzkumného uchopení procesù
rozvoje didaktických znalostí obsahu u uèitele cizího jazyka. Východiskem naší argumen-
tace je jednak holistické pojetí profesní kompetence uèitele a dále pak její oborovì ukot-
vený znalostní základ. V kontextu po�adavkù kurikulární reformy a zároveò s ohledem na
specifika uèitelství anglického jazyka se zde zamìøíme na dvì zámìrnì zvolené domény
profesní kompetence: projektovací kompetence a interkulturní komunikativní kompetence.

1 Úvod

S pojmem profesní kompetence uèitele se v rámci souèasného pedagogického dis-
kurzu operuje velmi èasto a s rùznými významovými odstíny. Lze-li tedy v pou�ívání
tohoto termínu vnímat jako velmi výrazné rysy jeho „obsahovou pøesycenost a ne-
ostrost“ (Janík 2006, s. 24), o to víc je tøeba si uvìdomit, �e se jedná o specifický kon-
strukt, jeho� uchopení formou empirického výzkumu je na jednu stranu vysoce �ádoucí,
zároveò však velmi nesnadné. I v èeském prostøedí je tato problematika dlouhodobì a velice
�ivì diskutována; jednotlivé linie tìchto diskusí se odvíjejí od širšího vymezení konceptu
kompetence uèitele jako souboru „profesních dispozic, kterými má být vybaven uèitel,
aby mohl vykonávat své povolání“ (Pedagogický slovník 2003, s. 103), a sbíhají se ve dvou
základních pojetích, o kterých lze ve zjednodušené podobì uva�ovat zhruba takto: Buï
mù�eme smýšlet v kategoriích jednotlivých polo�ek seznamu �ádoucích kompetencí
(koncept competency jako dílèí kompetence charakterizuje napø. Píšová 2005a, s. 38)
nebo o holisticky pojatou jedinou profesní kompetenci jako mnohorozmìrný rozvojeschopný
konstrukt charakteru horizontu, ke kterému se uèitel v rùzných fázích své profesní dráhy
v jednotlivých dimenzích postupnì pøibli�uje (volnì dle Wallace 1991, s. 58).

V naší argumentaci se stavíme na pozici holistickou, pøièem� je zde primárním
pøedmìtem našeho zájmu profesní kompetence uèitele anglického jazyka. Holistické po-
jetí nabízí mo�nost vnímání uèitele v jeho celistvosti a zároveò umo�òuje uplatnìní rùz-
ných typù optiky. Jestli�e vycházíme z pøedpokladu, �e uèitel je v�dy uèitelem konkrétního
pøedmìtu (Píšová 2005b), pak se ve zvoleném typu optiky nutnì odrá�ejí specifika jed-
notlivých oborových didaktik, jejich� pøedmìt je výsti�nì definován pøi vymezování tzv.
komunikaèního paradigmatu oborových didaktik jako „celý komunikaèní proces v pøí-
slušném oboru a jemu odpovídající slo�ka vzdìlání jako významná lidská a spoleèenská

51



hodnota“ (Brockmeyerová-Fenclová, Èapek, Kotásek 2000, s. 23–37). V rámci tohoto
paradigmatu a zároveò v kontextu po�adavkù aktuální fáze kurikulární reformy se nám
pak jeví jako vhodné nazírat holisticky pojatou profesní kompetenci uèitele anglického
jazyka v nìkterých zámìrnì urèených doménách.

V tomto konkrétním pøípadì nás pak zajímá jednak uèitelova kompetence projek-
tovací, rovnì� pak jeho interkulturní komunikativní kompetence. V obou pøípadech zde
hovoøíme o oborovì ukotvených konstruktech, pøi jejich� sledování se v�dy pohybujeme
na pomezí lingvodidaktiky a pedeutologie. Jednotící prvek tìchto pedagogických disciplin
zde toti� spatøujeme v kategorii znalosti, obsa�ené ji� v samotném koncepèním východisku
pro operování s termínem kompetence, jím� je pro nás Chomského definice competence
jako ideální znalosti systému jazyka oproti tzv. performance jako konkrétní øeèové èin-
nosti (napø. dle Howatt, Widdowson 2004 aj.). Tuto definici toti� pova�ujeme za milník
jak teorie lingvodidaktické, tak teorie pedeutologické (viz Janík 2006 pøi rozva�ování nad
znalostním základem uèitelovy kompetence èi Píšová 2005a, s. 37–45 pøi mapování rùz-
ných pojetí profesní kompetence uèitele). �ádoucí zpùsob propojení oborovì-didaktické
a pedeutologické pespektivy pak shledáváme právì v Shulmanovì vymezení kategorie
didaktických znalostí obsahu v rámci poznatkové báze uèitelství (podrobnìjší charakte-
ristika viz Janík a kol. 2007), které z našeho pohledu vytváøí nové obzory pro vnímání
holisticky pojaté profesní kompetence uèitele konkrétního pøedmìtu v jejích pøíslušných
doménách.

2 Kontext

Nabízí se otázka, proè nás v souvislosti s konceptem didaktické znalosti obsahu
zajímají u uèitele cizího jazyka právì kompetence projektovací a interkulturní komunika-
tivní kompetence. Jak ji� bylo øeèeno, z našeho pohledu hrají pøi rozhodování o zacílení
výzkumných snah významnou roli podmínky na úrovni širšího vzdìlávacího kontextu, tj.
v našem pøípadì, konkrétnì kurikulární reforma v Èeské republice jako specifický typ vzdì-
lávací zmìny. Proto bychom zde rádi uplatnili náhled prezentovaný Gudmondsdottirovou
(1991), tj. hodnotový náboj didaktických znalostí obsahu, výsti�nì charakterizovaný v tom
smyslu, �e „akt vyuèování je sycen hodnotami, jak explicitními, tak implicitními, proto�e
vyuèování obnáší hodnocení, usuzování a volbu, se svým základem v hodnotách“. V této
souvislosti jsme se na poli pøípravného vzdìlávání uèitelù v kontextu kurikulární reformy
ji� døíve (Kostková 2007) pokoušeli vymezit širší rámec determinující specifika této
profese prostøednictvím analýzy klíèových kurikulárních dokumentù na rùzných úrov-
ních obecnosti. V reflexi po�adavkù tìchto dokumentù jsme identifikovali jako �ádoucí
právì rozvoj obou výše uvedených kompetencí, pøièem� za jejich jednotící prvek pova�u-
jeme i na základì souèasného poznání v oblasti teorie uèitelské profese právì problematiku
hodnot.

Ve snaze o pochopení hodnotové dimenze uèitelství se objevují rùzné typy náhledu;
zde bychom pro potøeby našeho holistického náhledu na uèitele rádi uvedli nejprve model
dimenzí nové role uèitele, vypracovaný v rámci sítì The Learning Teacher Network (2006).
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Znázornìní klíèových dimenzí uèitelské profese prostøednictvím tohoto modelu vychází
z obecnì pøijímaných spoleèenských hodnot formulovaných v podobì klíèových kompe-
tencí pro celo�ivotní vzdìlávání, ze kterých „uèící se uèitel“ vychází, dále je rozvíjí, a ty
pak nabývají nových kvalit v jeho pedagogickém jednání. Dimenzí hodnot je pojetí nové
role uèitele de facto rozšiøováno.

Obr. 1: Dimenze nové role uèitele (Persson 2006, s. 35)

Oproti tomu v následujícím vlivném modelu F. Korthagena (2004) lze hodnoty
spatøovat nikoli v rozšíøení konstruktu kompetence, ale naopak ji� v samotném jádru
uèitelovy profesionality, a to v rámci vrstev oznaèovaných jako mise (mission), identita
(identity) a pøesvìdèení (belief), na nich� pak stojí právì kompetence (competence), pro-
jevující se v jednání uèitele.

Obr. 2: Korthagenùv (2004) model
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U uèitele anglického jazyka vnímáme ve vztahu ke kategorii rozvoje didaktických
znalostí obsahu jako klíèovou úroveò pøesvìdèení (belief), nebo� jak uvádìjí Richards
a Lockhart (1996, s. 29), to, „co uèitel [anglického jazyka] dìlá, je reflexí toho, co ví a èemu
vìøí, a �e jeho profesní znalosti a myšlení poskytují základní rámec èi schéma, které øídí
uèitelovo jednání“. Dle Richardse a Lockharta (1996, s. 29–44) se jedná o pøesvìdèení
o charakteru procesù uèení se anglickému jazyku; o vyuèování anglického jazyka; o kuri-
kulu výuky anglického jazyka; o vyuèování anglického jazyka jako profesi. Jestli�e lze za
jeden z klíèových zdrojù pøesvìdèení uèitele oznaèit vlastní zkušenost s uèením se anglic-
kého jazyka (ibid. 30), pak je tøeba uvést rovnì� kategorizaci tzv. �ákovských pøesvìdèení
(learner beliefs), a to: o charakteru anglického jazyka, o mluvèích anglického jazyka, o øe-
èových dovednostech v anglickém jazyce, o vyuèování a uèení se anglickému jazyku, o kul-
turních vzorcích chování, o sobì samém a svých cílech (ibid. 52–56).

Domníváme se, �e profesní rozvoj uèitele anglického jazyka v námi zvolených do-
ménách úzce souvisí s hodnotovým nábojem didaktických znalostí obsahu jako základu
jeho profesní kompetence.

3 Metodologie výzkumu

Na základì výše uvedeného teoretického rámce výzkumu profesní kompetence
uèitele anglického jazyka nyní nastíníme nìkteré z konkrétních mo�ností empirického
uchopení této komplexní oblasti. V následující èásti budeme charakterizovat jednotlivé
fáze dvou výzkumných projektù realizovaných na Univerzitì Pardubice.

Zamìøení a typ výzkumu

Pøíklad 1a: projektovací kompetence (dále jen PK)

Výzkum probíhá u zaèínajících uèitelù na základì sledování tzv. pre-aktivní fáze
jejich plánování (více studie M. Píšové 2008 – v této knize; rovnì� pøípadová studie jedné
studentky – Píšová, Brebera in Janík 2007) jednak v dimenzi rozvoje didaktických znalostí
obsahu, jednak v dimenzi postojù ke vzdìlávací zmìnì. Cílem je zde poskytnout hlubší
vhled do oblasti projektování kurikula optikou zaèínajícího uèitele, a to prostøednictvím
identifikace klíèových kategorií uvedených jevù a vysledování vztahù mezi nimi. Zvole-
nou hlavní výzkumnou strategií je tedy kvalitativní pøístup, nebo� charakteristika pøedmìtu
výzkumu vykazuje rysy vlastní právì kvalitativnímu pojetí, tj. dle Miovského (2006,
s. 17–18) jedineènost a neopakovatelnost, kontextuálnost, procesuálnost a dynamiku, ref-
lexivitu (v souvislosti s pøímým podílem výzkumníka na vìcech, které sám zkoumá). Hlavní
výzkumná otázka pak v našem pøípadì zní: Jakými typy procesù prochází uèitel pøi tvorbì
kurikulárního projektu, jak je tento projekt determinován charakterem tìchto procesù
a specifiky kontextù, v nich� tyto procesy probíhají?
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Pøíklad 1b: interkulturní komunikativní kompetence (dále jen ICC)

V rámci roèní souvislé praxe studentù oboru uèitelství anglického jazyka na Uni-
verzitì Pardubice, tzv. klinického roku, studenti, mimo jiné, plní po�adavky Projektu 5 (dále
jen PRO5), který je zamìøen na rozvoj ICC. Za pøedpokladu, �e uèitelovo myšlení a jed-
nání je reflexí toho, co ví, èemu vìøí a jaký je, je cílem dlouhodobého PRO5 rozvoj v jed-
notlivých doménách ICC: vìdomí8 – sebe sama i ostatních (awareness of self and others),
postojù (attitudes), dovedností (skills), znalostí (knowledge) a dovednosti v cizím jazyce
(proficiency in the host language) (viz Byram 1997; Fantini 2000 aj.). Znalostem, doved-
nostem a cizímu jazyku je ve vzdìlávacím procesu vìnována znaèná pozornost a jejich
rozvoj je také snáze analyzován a hodnocen. Naopak rozvoj domén vìdomí a postojù bývá
mnohdy opomíjen, a to èásteènì i z dùvodu vnímané obtí�nosti jejich hodnocení (více
Kostková 2007). „Stávání se“ interkulturnì kompetentními je dlouhodobý a nepøetr�itý
proces.

Na základì charakteru pøedmìtu našeho zájmu pou�ijeme v tomto pøípadì primárnì
kvalitativní pøístup, jen� vychází z interpretativního paradigmatu. Naším cílem je zde
porozumìt subjektivním zkušenostem jedincù nebo skupiny, pùsobení sociálních, kultur-
ních a politických faktorù a interakcím mezi jedinci a prostøedím. Tato rovina poznání se
dále na vyšší úrovni pøekraèuje hledáním pravidel, kulturních norem a struktur, které inter-
pretace prvního øádu ovlivòují a jich� si není jedinec obvykle vìdom (dle Hendl 2006).
Pro potøeby zkoumání ICC kvalitativním zpùsobem volíme pøípadovou studii konkrétní
skupiny studentù. V rámci zkoumání daného pøípadu souèasnì vyu�íváme kvantitativní
analýzu získaných dat, a to zejména k zaznamenávání èetnosti výskytu pøedem daných i po-
stupnì vydefinovaných kategorií. V této pøípadové studii jde tedy o záznam a analýzu rùzné
intenzity a rùzné kvality konkrétních komponentù ICC.

Pøi našem holistickém pohledu na uèitele pøi zkoumání ICC tedy pracujeme s vnìj-
šími projevy jeho vnitøních pøesvìdèení, dále pak s rozvojem jeho didaktické znalosti
obsahu – vnímání ICC z perspektivy didaktiky anglického jazyka. Prostøednictvím našeho
šetøení tedy chceme získat mo�né odpovìdi na otázky: Dochází u studentù k rozvoji ICC?
Pokud ano, k rozvoji v jakých doménách/kategoriích a k jakému rozvoji?

Kontext výzkumu a charakteristika zkoumané populace

Pøíklad 2a: PK

V období od záøí 2004 do èervna 2007 jsme sledovali 3 skupiny studentù oboru
uèitelství anglického jazyka na Univerzitì Pardubice v rámci jejich souvislé roèní peda-
gogické praxe, a to pøi realizaci po�adavkù studijního pøedmìtu zamìøeného na projekto-
vání kurikula. Období tìchto tøí školních rokù bylo zvoleno zámìrnì, nebo� zkoumání všech
tøí skupin studentù probíhalo v rámci tzv. pøípravné fáze kurikulární reformy, tj. poèínaje
schválením finální verze Rámcového vzdìlávacího programu pro základní vzdìlávání a�
do momentu povinného nástupu školních vzdìlávacích programù na základních školách.
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Sledováno bylo celkem 80 studentù (9 mu�ù, 71 �en), umístìných pro potøeby této praxe
na základních školách èi víceletých gymnáziích. Jednalo se tedy o tzv. totální výbìr všech
studentù, kteøí v rámci této praxe plnili po�adavky tzv. dlouhodobého Projektu 6 (PRO6),
tj. studijního pøedmìtu zamìøeného na projektování kurikula, v jeho� rámci prošli násle-
dujícími dvìma fázemi: 1. pololetí školního roku – fáze analýzy procesù dlouhodobého
plánování v oblasti pøedmìtu anglický jazyk ve své škole; 2. pololetí školního roku – fáze
tvorby návrhu školního vzdìlávacího programu v oblasti Jazyk a jazyková komunikace –
cizí jazyk (anglický jazyk) a zvoleného prùøezového tématu.

Pøíklad 2b: ICC

V akademickém roce 2006/7 byla rovnì� v rámci klinického roku realizována pøí-
padová studie zamìøená na rozvoj ICC budoucích uèitelù anglického jazyka. Studie se
zúèastnilo 19 studentù (16 �en, 3 mu�i), kteøí bìhem klinického roku pùsobili na základ-
ních školách a víceletých gymnáziích na území Èeské republiky. �ádný student nemìl
pøed zapojením se do této studie vìdomou zkušenost práce s ICC. Rozvoji ICC bìhem ji�
zmínìného PRO5 byla vìnována jak pøímá výuka, tak online podpora systémem MAT
Fórum.

Metody sbìru a analýzy dat

Pøíklad 3a: PK

Šetøení je zalo�eno na sbìru a analýze kvalitativních dat s uplatnìním principu
triangulace v typu dat, v metodách jejich sbìru a v osobì výzkumníka. Hlavními výzkum-
nými technikami jsou obsahová analýza výpovìdí studentù v tzv. e-konferencích, tj. asyn-
chronních on-line diskusních skupinách s rùznou mírou øízenosti ze strany výzkumníka
(viz Èerná, Brebera 2007 – tab. 1) a opakované semi-strukturované rozhovory výzkumníka
s jednotlivými studenty.
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Konference 1: Vyuèování
anglického jazyka v mé škole

Konference 2: Tvorba
vzdìlávacího programu v oboru

anglický jazyk

Organizaèní principy
konference

� Pevné diskusní skupiny po
8–10 studentech

� v daném èasovém období
studenti diskutují na e-tutorem
zadané téma

� 8 týdnù

� širších diskusních fór pro
sdílení názorù a zkušeností (viz

ní�e – tem. zamìøení)
� v daném èasovém období

ka�dý student sleduje ka�dé
fórum a pøispívá do nìj

� 6 týdnù

Tematické zamìøení
konference

� vzdìlávací obor anglický jazyk
v mé škole

� kurikulární dokumenty
� vzdìlávací zmìna v souvislosti

s pøíchodem nového kurikula

� role úèastníkù tvorby ŠVP
� klíèové kompetence
� vzdìlávací obsah
� uèebnice
� mezipøedmìtové vztahy

Pøínos konference

� výmìna informací (moje škola)
� konstrukce poznání (vzájemné

porovnávání škol, sdílení spe-
cifik v oblasti dlouhodobého
plánování v rámci oboru cizí
jazyk-anglický jazyk, sdílení
percepcí vzdìlávací zmìny)

� výmìna informací (výchozí
stav, aktuální stav tvorby)

� konstrukce poznání (sdílení
úspìchu i pøeká�ek v procesu
tvorby ŠVP, doporuèování
zvládacích strategií)

� individuální rozvoj (iniciativa
pøi vyhledávání a sdílení
dalších zdrojù)

Pøedepsaná
participace

ano – minimálnì dvakrát týdnì,
a to ve své diskusní skupinì

ano – minimálnì dvakrát týdnì,
a to v ka�dém diskusním fóru

Míra øízenosti
e-tutorem

vyšší: e-tutor formuluje podnìt do
diskuse, monitoruje ji a v pravi-
delných intervalech sumarizuje
prùbìh diskuse; základem jsou
zadané úkoly

ni�ší: e-tutor zadá podnìt do dis-
kuse, monitoruje ji, nabízí odkazy
vnì konference a podporuje tuto
èinnost i u dalších úèastníkù;

základem jsou otevøené úkoly

Vyu�ití výstupù
konference

individuální pohovor s tutorem na
základì charakteru pøíspìvkù do
elektronické konference, a to se
zamìøením jak na obsahovou
stránku diskuse, tak na formát
elektronické konference; výcho-
disko pro tvorbu návrhu èásti ŠVP

individuální pohovor s tutorem –
rozbor návrhu èásti ŠVP, rovnì�
formátu elektronické konference
jako formy podpory procesu jeho
tvorby; potenciální vyu�ití vytvo-
øeného materiálu ve studentovì
cvièné škole

Tab. 1: Èerná, Brebera (2007, s. 36–37)
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Vedle procesu tvorby kurikulárního projektu nás pak zajímá i charakter vytvoøe-
ného produktu a zejména zpùsob nového porozumìní uèitele – jako jeho tvùrce – sobì
samotnému (viz Shulmanùv model pedagogického usuzování a jednání, napø. dle Janík
2007, s. 26), na nìj� je zacílen druhý ze semi-strukturovaných rozhovorù.

Pøíklad 3b: ICC

Dle Ferjenèíka (2000, s. 245) jsou èlovìk, skupina, jejich produkty èi nìjaká udá-
lost zkoumány podle mo�ností v celé své šíøi a ve všech mo�ných rozmìrech, pøièem� je
naší aspirací je chápat integrovanì – v jejich vzájemných návaznostech a souvislostech.
Naším cílem zde bylo získat komplexní náhled na ICC studentù uèitelství anglického
jazyka skrze zamìøení se na rùzné domény i detailnìjší komponenty ICC. Sbìr dat pro po-
tøeby této studie probìhl ve tøech fázích s vyu�itím rùzných strategií:

� 1. fáze: nestrukturovaný skupinový rozhovor/diskuse se základem ve ztoto�nìní se
jednotlivých participantù diskuse s vybranými kulturními aspekty,

� 2. fáze: písemná narace na téma „mùj kulturní šok“,

� 3. fáze: tvorba vlastní aktivity zamìøené na rozvoj ICC �ákù, její pilotá� v reálném
prostøedí školní tøídy a následná evaluace; stejnì jako v Pøíkladu 3a nás právì zde zají-
má charakter vytvoøeného produktu a zpùsob nového porozumìní uèitele jako tvùrce
tohoto produktu sobì samotnému.

V této souvislosti je nutno si rovnì� uvìdomit etickou dimenzi hodnocení osob-
nostního rozvoje studentù. Máme z pozice uèitelù/vzdìlavatelù uèitelù morální právo
k hodnocení všech domén ICC našich studentù? A je souèasnì vùbec mo�né hodnotit roz-
voj ve všech doménách? Dle Byrama (1997, s. 9, 29) lze opravdu hodnotit pouze jisté
èásti ICC, a to jak z morálního hlediska (viz výše), tak z hlediska technického, tj. z dùvodu
pøílišného redukcionismu za úèelem zvyšování objektivity.

Rozvoj obecnìjšího konceptu interkulturní kompetence v rùzné formì reflektuje
potøeby výše zmínìné kurikulární reformy; pro naše potøeby jde pak o rozvoj interkulturní
kompetence komunikativní (ICC). Nicménì jak strategie rozvoje ICC, tak obecná meto-
dologie èi konkrétní nástroje analýzy a hodnocení tohoto rozvoje stále stojí na základech,
které ještì nebyly obecnì akceptovány, ani pøesnì vydefinovány.

Pro naše potøeby bylo se získanými daty nakládáno jednak pomocí tzv. induktivní
analýzy, ze které se postupnì vynoøují zkoumané kategorie, jejich� vliv na rozvoj kon-
krétních domén ICC i ICC jako integrovaného celku dále hodnotíme, ale i pomocí ji� pøe-
dem vydefinovaných kategorií. Jde zde o kombinovanou metodologii pøi vyu�ití principu
metodologické triangulace (v typu dat, v metodách sbìru a analýzy dat).

Hlavní výzkumnou metodou je komplexní významová analýza verbální i never-
bální komunikace s vyu�itím relevantních technik v jednotlivých fázích sbìru dat, a to:
obsahovou, interakèní a etogenickou analýzu a analýzu diskurzu. Pro potøeby hloubkové
analýzy získaných dat je vhodná kombinace výše zmínìných metod, jejich� relevance je
k diskusi.
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Obsahová analýza: vyu�ita ve všech tøech fázích sbìru dat

Obsahová analýza stojí na svých kategoriích. Jde zde o takové rozdìlení univerza,
aby vzniklé èi dané kategorie pøedstavovaly „šuplíky“, do kterých bude mo�no smyslu-
plnì a pøehlednì konkrétní sdìlení rozlo�it. Dùle�itý zde není poèet daných kategorií, ale
zda reprezentují to, co opravdu chceme zachytit (dle Ferjenèík 2000). Kategorie mohou
být velmi rozmanité. Janoušek (2007) dìlí kategorie na substanciální – co se øíká (sem
patøí pøedmìty, standardy, hodnoty aj.) a zpùsobové – jak se to øíká (sem patøí forma výrokù,
jejich intenzita, aj.); obì tyto kategorie je nutno pøi analýze dat zaznamenat.

Dùle�itost rozvoje ICC se té� odrá�í v souèasnosti pravdìpodobnì nejvlivnìjším
a široce uznávaném dokumentu – Spoleèném evropském referenèním rámci pro jazyky,
podle kterého by mìli uèitelé cizích jazykù rozvíjet své �áky v oblasti komunikativních
jazykových kompetencí na stranì jedné, a reflektovat potøebu rozvoje interkulturní kom-
petence v oblasti obecných kompetencí na stranì druhé. Tento model je také mo�no vnímat
jako jistý souhrn kategorií, tvoøících strukturu naší obsahové analýzy (viz Spoleèný ev-
ropský referenèní rámec 2002, s. 103–132).

Dále v rámci této analýzy vyu�íváme kategorizaci dle Fantiniho škály rysù/znakù/
vlastností/charakteristik (traits), které popisují interkulturnì kompetentního jedince. Mezi
nejèastìji uvádìné patøí: respekt, empatie, flexibilita, trpìlivost, zájem, zvídavost, otevøe-
nost, motivace, smysl pro humor, tolerance, ochota zdr�et se úsudku, ochota uèit se atd.

Tyto kategorizace však nemohou být pova�ovány za úplné, v prùbìhu obsahové
analýzy kategorie narùstají a mohou se rùznì kombinovat; èasto se objevují další kate-
gorie jako napø. pøedsudky a stereotypy.

Neménì dùle�ité je vydefinovat, jak velká má být jednotka analýzy. Zde jsou pro
potøeby našich metod sbìru dat (tj. obsahové analýzy jedné skupinové diskuse, jedné psané
narace na dané téma a jedné aktivity zamìøené na rozvoj ICC) relevantní úrovnì tøi, a to:
slovo nebo symbol, vìta nebo odstavec vyjadøující jistý názor, postoj atd. a téma. Tyto
úrovnì je nutno v záznamu analýzy dat zaznamenávat odlišnì.

Interakèní analýza: vyu�ita v první fázi sbìru dat

Na rozdíl od obsahové analýzy, kde je mo�no v diskusi zachytit napø. topický obsah,
umo�òuje interakèní analýza zachytit diferenciaci mezi úèastníky ve vzájemné interakci.
Interakèní analýza tedy obohacuje analýzu obsahovou o procesuální aspekt interakce.
Vyu�íváme zde Balesovu interakèní analýzu (1950, 1970, 1979). Bales rozlišuje ètyøi
dimenze diferenciace, které vyplývají z rùzného významu osob jako konkrétních jednotek
ve vztahu k sobì navzájem v procesu øešení problému a které je nutno brát pøi interakèní
analýze v potaz: dimenze rùzného stupnì pøístupu ke zdrojùm, dimenze rùzného stupnì
kontroly nad osobami, dimenze rùzného stupnì statutu ve škále presti�e a dimenze rùzného
stupnì solidarity èi identifikace se skupinou. Analyzují se verbální výroky i neverbální
aktivita.
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Pøi skupinové diskusi jde tedy o sledování následujících kategorií (vyu�íváme
první Balesovo èlenìní systémem dvanácti kategorií):

� pozitivní sociálnì-emocionální kategorie:

• projevuje solidaritu,

• projevuje uvolnìní napìtí,

• souhlasí,

� emocionálnì-neutrální úkolové kategorie:

• dává návrh,

• projevuje mínìní,

• poskytuje orientaci,

• �ádá o orientaci,

• �ádá o mínìní,

• �ádá o návrh,

� a negativní sociálnì-emocionální kategorie:

• nesouhlasí,

• projevuje napìtí,

• projevuje antagonistický vztah (viz Bales in Janoušek 2007, s. 120–124).

Etogenická analýza: vyu�ita ve všech tøech fázích sbìru dat

Etogenické zkoumání se zamìøuje na to, co lidé vìdí o pravidlech a konvencích
své spoleènosti a jak je vyu�ívají pøi provádìní vhodných aktivit. Základem této metody
je analýza výkladu (account analysis). Východiskem zde je, �e student podává výklad,
interpretaci èi ospravedlnìní toho, co dìlá. Výklad mù�e obsahovat i prvky aktérova vì-
dìní o tom, jak by sociální �ivot mìl probíhat. Analýza výkladu obsahuje zároveò sociální
analýzu. R. Harré poukazuje na to, �e odlišné sociální situace mají odlišný systém kon-
vencí. Jejich znalost je jedna ze souèástí zdrojù kompetentního sociálního aktéra. Aktér je
zde spoluinterpretem výzkumníka (dle Janoušek 2007, s. 124–126). Pøi zkoumání budou-
cích uèitelù anglického jazyka rozšiøujeme analýzu daných pravidel a konvence spoleènosti
vlastní o pravidla a konvence i v dalších spoleèenstvích.

Analýza diskurzu: vyu�ita ve všech tøech fázích sbìru dat

Analýza diskurzu klade explicitnì do centra pozornosti jazyk v sociálním kontextu.
Jazyk je zde brán jak procesuálnì (promluva), tak rezultativnì (text). Existuje mnoho rùz-
ných pojetí diskurzu. Pro naše potøeby volíme pojetí analýzy diskurzu dle britského
lingvisty M. A. K. Hallidaye. Podle tohoto pøístupu existují tøi roviny èi vrstvy (strata) ja-
zyka: lexiko-gramatika, diskurz a sociální kontext. Diskurz zde má jakési centrální posta-
vení a je charakterizován jako významový text; jeho analýza postupuje proto dvìma smìry.
Jednak od lingvistické analýzy vìt k významùm, které jdou za rámec vìt právì k textu jako
sekvenci významù; jednak od sociální analýzy kontextu, pøedevším kultury, s cílem vy-
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svìtlit, proè má text právì takové významy, jaké má. Výše zmínìné tøi roviny pøedstavují
rùzné roviny abstrakce. Sociální aktivita èi kultura je abstraktnìjší ne� diskurz èi text,
a významy, které tvoøí text, jsou abstraktnìjší ne� slova, která vyjadøují.

Analýza diskurzu pro naše potøeby – v kontextu anglického jazyka – by se mìla
soustøeïovat na to, jak je diskurz konstruován a jakou funkci plní. Zde je nutno zdùraznit,
�e jde o rozvoj ICC skrze cizí jazyk (nikoli mateøský jazyk). Dùraz je zde tedy kladen pøe-
devším na dimenzi konstrukce (dle Janoušek 2007, s. 127–129). Diskurz je urèitým zpù-
sobem konstruován lingvistickými prostøedky, jako jsou slova, metafory, idiomy, pøísloví
atd. a to jak jejich vyu�itím, tak jejich vynecháním (porovnej se strategickou kompetencí
dle Canala a Swaina in Stern 1996, s. 243).

Jasnì formulované cíle rozvoje ICC jsou nezbytné pro jeho korektní hodnocení
a pro formulaci kategorií komplexní významové analýzy získaných dat; samo hodnocení
je tedy nepøímo kontextuálnì ovlivnìno (Byram 1997, s. 29). Cílem rozvoje ICC v pøí-
pravném vzdìlávání uèitelù bìhem PRO5 na Univerzitì Pardubice je tedy jednak rozvoj
ICC sledovaných studentù, ale i poskytnutí „výbavy“ pro integraci ICC do praxe. Proto
shledáváme v souvislosti s rozvojem didaktických znalostí obsahu studentù uèitelství jako
nejdùle�itìjší právì finální (tj. 3. fázi), jí� je tvorba vlastní aktivity zamìøené na rozvoj ICC
�ákù, její pilotá� v reálném prostøedí školní tøídy a následné vyhodnocení.

Pøíklad 4: ukázka autentického materiálu

Vzhledem k faktu, �e jde o rozvoj ICC skrze anglický jazyk, zde budou pøedlo�eny
krátké ukázky v èeském pøekladu.

Pøíklad 4.1: ukázka z narace – kulturní šok

V létì 2003 jsem mìla šanci úèastnit se mezinárodní konference mláde�e v Maroku –
setkání mnoha mladých lidí z celého svìta zamìøené na podporu a rozvoj solidarity, tole-
rance, mezinárodní spolupráce mladých, udr�itelný rozvoj atd. Pak najednou se situace
obrátila a zaèaly se dít vìci, které pøekraèovaly meze mého chápání. […]

Jeden den jsem vidìla izraelskou dvojici, kterou zmlátila mnohem vìtší skupina
palestinské mláde�e. Mùj marocký kamarád, který stál vedle mì, vidìl to samé, co já. Na
rozdíl ode mne ale nevypadal vùbec znepokojen, ba dotèen tím, èeho jsme právì byli
svìdky, a na mé rozrušení odpovìdìl, �e nezaznamenal nic znepokojivého. Na mé další
naléhání reagoval slovy, �e neuznává Izrael jako zemi, tak�e si není ani vìdom �ádných
Izraelcù kolem. Byla jsem šokována. Kdy� jsem dále naléhala a øekla mu, a� zapomene na
jejich národnost a uvìdomí si, �e jsme právì byli svìdky aktu otevøeného násilí a mìli
bychom nìjak zasáhnout, nìkomu to øíct, zopakoval pouze, �e není �ádný Izrael, tedy
�ádní Izraelci, tak�e nebude øešit neexistující problém, a �e já se nemám znepokojovat
„nièím“. […]

Podobné zá�itky se opakovaly. Ne všichni byli samozøejmì stejní, ale bylo jich dost.
Èasto se stávalo, �e kdy� jsme se pokusili o nìjakou konstruktivní diskusi èi kompromis,
narazili jsme na tu neochvìjnou, tlustou cihlovou zeï víry v to, co se uèili, co jim bylo øí-
káno rodièi, uèiteli, nábo�enskými pøedstaviteli, státními zástupci… bylo to beznadìjné
a depresivní jako nebe plné pochmurných šedoèerných mrakù kam a� mù�ete dohlédnout…
Jak já jsem chtìla jet domù…
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Pøíklad 4.2: ukázky z návrhu aktivity pro hodinu AJ, evaluace této aktivity
na základì její pilotá�e

� Název aktivity: Najdi shodné rysy

� Cíl: Vést �áky k tomu, aby byli schopni vyhledat shodné rysy, nikoli pouze rozdíly mezi
lidmi.

[…]

Instrukce:

[…]

Návrh, pilotá�a evaluace aktivity

[…]

Skuteènì jsem byla za tento podnìt vdìèná, proto�e je pro mì v�dy obtí�né najít nápady na
jednoduché a zároveò efektivní aktivity, v nich�se propojují obvyklé cíle hodin cizího ja-
zyka s procesem interkulturního uèení a komunikace. Tak�e kdy�jsem našla tuto aktivitu,
okam�itì se mi zalíbila u�kvùli tomu, �e aè je èásteènì zamìøená na rozvoj jazykový (mlu-
vení, formulace otázky, krátké odpovìdi), hlavním úkolem jejích úèastníkù je vyhledat shodné
rysy v rámci skupiny. Domnívám se toti�velmi silnì, �e lidé èasto vnímají rozdíly mezi sebou
jako nepøekonatelné a pøedkládají je jako dùkaz, �e vlastnì nemají nic spoleèného a �e si
nemají co øíct, ani�by si pøiznali, �e ve skuteènosti mù�e existovat spousta shodných rysù,
a to osobnostních i v jejich zkušenostech. A proto�e si myslím, �e tato zále�itost spadá do
roviny interkulturní komunikace a uèení, rozhodla jsem se tuto aktivitu odpilotovat.

[…]

Jednoduše øeèeno, vliv této aktivity na rozvoj interkulturní komunikativní komunikace
mù�e být skuteènì viditelný a�ve chvíli, kdy s jejími výstupy pracujeme dále a kdy se po-
suneme k tomu, �e se budeme bavit o skuteèných pocitech a postojích úèastníkù této akti-
vity, je�jsou v ní obsa�ené (èi které jsou skryté „za“ touto aktivitou). Já si však nejsem úplnì
jistá, zda bych já osobnì byla schopna úspìšnì vést takovou debatu – mám ponìkud po-
chybnosti, jestli by se tato aktivita skuteènì dala efektivnì realizovat v angliètinì.

4 Závìry a diskuse

Jestli�e jsme v úvodu odkázali na hodnotový náboj didaktické znalosti obsahu (values
in pedagogical content knowledge) jako na jednu z klíèových charakteristik tvoøících sa-
motnou podstatu výše diskutovaných domén profesní kompetence uèitele cizího jazyka,
pak je tøeba se tázat, do jaké míry je námi nastínìná metodologie výzkumu s to poskytnout
v této oblasti validní zjištìní. Domníváme se, �e v ukázkách z pøekladu autentického ma-
teriálu, který jsme v rámci tohoto èlánku zámìrnì pøedlo�ili v neanalyzované podobì jako
podnìt k diskusi, lze sledovat právì jak aspekty knowledge, tak content i values, a to nejen
pøi aktu realizace konkrétního zpùsobu didaktického uchopení obsahu se specifickým hod-
notovým nábojem (návrh konkrétní aktivity pro vyuèování anglického jazyka, její pilotá�
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a následná evaluace), ale i pøi pokusech identifikovat mo�né zdroje, z nich� uèitel v pro-
cesu rozvoje didaktických znalostí obsahu potenciálnì èerpá (viz výše uvedená narace
kulturního šoku).

Jsme si vìdomi toho, �e získaná data je tøeba interpretovat primárnì s platností pro
náš specifický kontext. Z pohledu vzdìlavatelù budoucích uèitelù však skuteènì vítáme
širší debatu, která se v èeském prostøedí v kontextu aktuálnì probíhající kurikulární reformy
nad konceptem didaktické znalosti „rozpoutala“, a rádi bychom do této debaty pøispìli
nejen výše uvedeným nástinem metodologie empirického výzkumu, ale v brzké dobì i pre-
zentací konkrétních výstupù svých výzkumných snah.
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DIFERENCIACE PROCESU VYUÈOVÁNÍ
ANGLICKÉHO JAZYKA NA ZÁKLADÌ
DIAGNOSTIKY ZVLÁŠTNOSTÍ, POTØEB
A PREFERENCÍ �ÁKÙ

Svìtlana Hanušová

Anotace: Diferenciace vyuèovacího procesu je v kontextu souèasné kurikulární reformy
v Èeské republice velmi aktuální problematikou. Autorka se zabývá transformací obsahu
zpùsobem odpovídajícím individuálním zvláštnostem �áka v cizojazyèném vyuèování. Po-
pisuje design výzkumné studie diferenciace procesu vyuèování anglického jazyka na zá-
kladì diagnostiky zvláštností, potøeb a preferencí �ákù, který v souèasné dobì realizuje ve
spolupráci s ohniskovou skupinou uèitelù na základních školách.

1 Úvodem

Zprostøedkování obsahu zpùsobem odpovídajícím potøebám �áka pova�uji za jednu
z klíèových podmínek úspìšné pedagogické èinnosti. Ve svìtle nejnovìjších poznatkù
dynamicky se rozvíjející teorie osvojování jazyka je jasné, �e takové pøizpùsobení obsahu
v cizojazyèné výuce nutnì musí vést k diferenciaci vyuèovacího procesu, proto�e proces
osvojování jazyka neprobíhá u ka�dého stejnì. Ukazuje se, „�e rùzní �áci se v rùzných
situacích uèí druhý jazyk rùznými zpùsoby“ (Ellis 1985, s. 4).

Éru metodických smìrù v cizojazyèném vyuèování charakteristickou hledáním
optimální metody výuky cizího jazyka vystøídal eklektický pøístup, kombinující prvky
jednotlivých metod, forem a postupù cizojazyèného vyuèování, které by mìly pru�nì rea-
govat na �ákovy zvláštnosti, potøeby a preference.

V Èeské republice nabývají v souèasné dobì otázky výuky zamìøené na �áka na
významu v souvislosti s probíhající kurikulární reformou. Tvùrci èeské školské reformy
se ke koncepci výuky zamìøené na �áka explicitnì pøihlásili v relevantních dokumentech.
Týmy pedagogù, kteøí pøipravují školní vzdìlávací programy, mají dle po�adavkù MŠMT
„Vzdìlávat �áky tak, aby uplatnili své individuální pøedpoklady, aby se jejich vzdìlávání
odvíjelo od jejich pøeva�ujících zájmù, schopností, reálných hranic mo�ností. Umo�nit
�ákùm se speciálními potøebami i �ákùm nadaným zaèlenit se do kolektivu bì�né populace“
(Manuál, s. 11).

Tento cíl se jeví jako velmi ambiciózní. Individualizace a diferenciace jsou inova-
tivní postupy, které v našich školách nebývají bì�nì uplatòovány. Pøeva�ujícím tradièním
modelem v našem vzdìlávacím kontextu bylo v�dy spíše vyrovnání úrovnì, nevyboèování
z øady.
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Je otázkou, jak konkrétnì mù�e uèitel ve výuce cizího jazyka identifikovat pøeva-
�ující zájmy, schopnosti, reálné hranice mo�ností jednotlivých �ákù a jak jim má následnì
pøizpùsobit výuku. Je tøeba pøitom vzít v úvahu také reálné mo�nosti pedagogù, kteøí èasto
vyjadøují názory o rostoucích nárocích na svou práci a nepøimìøenì vysokou pracovní zátì�.

V návaznosti na studium literatury zamìøené na individualizaci a diferenciaci
v kontextu projektování cizojazyèného kurikula a výsledky našich døívìjších dílèích vý-
zkumù v oblasti diagnostiky individuálních zvláštností �ákù v cizojazyèném vyuèování
jsme se rozhodli realizovat kvalitativní studii, která má charakter akèního výzkumu. Studie
nejprve zmapuje bì�nou praxi uèitelù anglického jazyka s ohledem na identifikaci indivi-
duálních zvláštností �ákù a jejich zohlednìní ve vyuèovacím procesu. S vybranou skupi-
nou uèitelù základních škol pak bude realizována øízená zmìna vyuèovacího procesu, která
bude monitorována a její výsledky vyhodnoceny kvalitativními postupy.

2 Souèasný stav zkoumané problematiky

Shulman pova�uje schopnost uèitele transformovat znalosti obsahu tak, aby ho
uèinil srozumitelným konkrétním �ákùm, za jednu z klíèových komponent didaktické
znalosti obsahu, pøièem� znalosti o �ácích a jejich zvláštnostech pova�uje za další dùle�i-
tou slo�ku poznatkové báze uèitelství (Shulman 1986, 1987; Janík 2004, 2007).

Pro naše výzkumné šetøení je velmi podstatné mapování cyklu pedagogického
uva�ování, který Shulman popisuje (1987). Cyklus podle nìj zaèíná uèitelovým porozu-
mìním danému obsahu, pokraèuje transformací uèiva a jeho pøizpùsobení konkrétním �á-
kùm, dále vlastním vyuèováním a následnou evaluací, reflexí a novým porozumìním.

Shulman a jeho spolupracovníci realizovali øadu výzkumù poznatkové báze uèi-
telství, vèetnì studií uèitelù vyuèujících anglický jazyk. Vìtšinou se však jednalo a výuku
anglického jazyka jako jazyka mateøského (napø. Grossmann 1990; Gudmunsdottir 1991).

Výuka cizího jazyka zamìøená na �áka je inspirována zejména kognitivní vìdou,
konstruktivismem, humanistickou psychologií a teorií osvojování druhého jazyka. K vý-
znamným inspiraèním zdrojùm patøí také analýza potøeb související v cizojazyèném vy-
uèování s rozvojem metodiky výuky odborného cizího jazyka (napø. ESP – English for
Specific Purposes).

V rámci didaktiky angliètiny jako cizího jazyka se výukou zamìøenou na �áka za-
bývá Nunan (1988), který se zamìøuje na výuky cizího jazyka u dospìlých �ákù a prosa-
zuje kurikulum zamìøené na �áka, které je „výsledkem kolaborativního úsilí uèitele a �ákù,
proto�e �áci jsou zapojeni do procesu rozhodování o obsahu kurikula a o tom, jak bude
vyuèováno“(s. 2, pøekl. aut.). Tudor ve své knize Learner-Centredness as Language Edu-
cation (1997) dále rozpracovává principy zamìøení na �áka a jejich implikace pro uèitele.
Potøeby uèícího se dìlí Tudor na potøeby objektivní, které lze charakterizovat jako ling-
vistické aspekty a potøeby subjektivní, co� jsou psychologické charakteristiky �áka.

Zamìøení na �áka úzce souvisí s analýzou potøeb, která byla v rámci cizojazyèného
vyuèování rozpracovávána zejména v souvislosti s výukou odborného cizího jazyka.
Hutchinson a Waters (1992) se zabývali projektováním kurikula ve výuce odborného
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jazyka pro dospìlé, jejich pojetí je však velmi inspirativní i pro výuku cizího jazyka za-
mìøenou na �áka na základní škole. Za východisko projektování jakéhokoli jazykového
kurzu pova�ují Hutchinson a Waters analýzu potøeb �áka. Dìlí potøeby �áka na cílové po-
tøeby (to, co �ák potøebuje znát) a na uèební potøeby (to, co musí �ák udìlat, aby se to nauèil).

Individuálních zvláštností �áka, které jsou relevantní z hlediska osvojování cizího
jazyka, je celá øada. Jejich zkoumáním se zabývá nìkolik vìdních disciplín, zejména psy-
chologie, psycholingvistika a teorie osvojování jazyka. Velmi významnou studii indivi-
duálních zvláštností, které ovlivòují proces osvojování cizího jazyka, pøedlo�il Skehan
(1989). Skehan upozoròuje na fakt, �e teorie osvojování druhého jazyka se v prvních pat-
nácti a� dvaceti letech svého rozvoje zabývala spíše univerzálními charakteristikami pro-
cesu osvojování cizího jazyka a na hledání podobností mezi uèícími se. Navrhuje vìtší
zamìøení pozornosti na individuální charakteristiky uèícího se, mezi nì� zahrnuje zejmé-
na jazykovou zpùsobilost, motivaci, kognitivní styl a uèební strategie. V závìru své pub-
likace vybízí k výzkumu, který by pøispìl ke zvýšení efektivity cizojazyèného vyuèování
propojením vhodných uèebních materiálù a postupù s identifikovanými klíèovými zvlášt-
nostmi �ákù.

Na Slovensku se jednotlivými individuálními charakteristikami uèících se v cizo-
jazyèné výuce velmi podrobnì a pøehlednì zabývá Lojová (2005). Dìlí je do nìkolika
skupin podle stupnì jejich stability èi flexibility (napø. fungování mozku patøí k velmi sta-
bilním charakteristikám, naproti tomu emoce èi motivace se mohou pomìrnì snadno mìnit).
Lojová také upozoròuje na to, �e uèitelé by si mìli uvìdomit, které z charakteristik jsou
u�iteèné pouze pro nì (napø. ji� zmínìné fungování mozku) a které by mìli znát i �áci (na-
pøíklad styly a strategie uèení). Mezi další relevantní faktory øadí Lojová vìk, motivaci,
inteligenci, jazykové nadání a další osobnostní charakteristiky.

Dalším faktorem, který je v souèasnosti rozpracováván, jsou pøesvìdèení �áka
(learner beliefs). Jedním z nejznámìjších výzkumných nástrojù, mnohokrát vyu�itým ve
výzkumech pøesvìdèení zejména dospìlých studentù, je inventáø Horwitzové (1988)
koncipovaný jako Likertovy škály. Jednotlivé polo�ky inventáøe BALLI (Beliefs about
Language Learning Inventory) se zamìøují na vnímání vlastní zpùsobilosti, obtí�nosti a vý-
znamu studovaného jazyka, procesu uèení se jazyku.

Williamsová a Burden (1997) upozoròují na problematické momenty bì�ného po-
jetí individuálních charakteristik studenta. Kritizují tradièní aplikaci psychometrického
mìøení, jeho� závìry vedly k dìlení �ákù do skupin, pøípadnì tøíd podle schopností a tím
k jejich nálepkování. Navrhují alternativní sociálnì konstruktivistické pojetí, zamìøené
na tøi oblasti, a to sebepojetí (self-concept), lokalizaci øízení (locus of control) a pøikládání
kauzality (attribution).

Mnozí odborníci (napø. Hadley 2001; Lojová 2005) poukazují na fakt, �e pøístup
zamìøený na �áka je dnes teoreticky velmi dobøe rozpracován, ale praxe výraznì zaostává.
Schází výzkum, který by pomohl rozpor mezi teorií a praxí pøeklenout. Hadleyová (2001)
konstatuje, �e aèkoli výzkum se individuálními charakteristikami zabývá velmi intenzivnì,
zdá se, �e chybí pøímá aplikace výzkumných zjištìní do pedagogické praxe. Experimentální
výzkum èasto vyluèuje individuální faktory s poukazem na jejich charakter „intervenujících
promìnných“. Toto však nemohou udìlat uèitelé, kteøí individuální potøeby a charakteris-
tiky �ákù nemohou z vyuèovacího procesu vylouèit a musejí s nimi dennì pracovat. Od-
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kazuje na Ellise (Ellis 1997 in Hadley 2001), který konstatoval, �e „to, co chybí v teorii
osvojování cizího jazyka, je edukaèní perspektiva“. Ellis dodává, �e ani to, co se nazývá
výzkumem školní tøídy, èasto není realizováno ve skuteèné školní tøídì a nereflektuje
skuteèné problémy uèitelù z praxe.

Lze pøedpokládat, �e všichni uèitelé diferencují svou výuku, ale spíše na základì
intuitivních a momentálních rozhodnutí, nikoli na základì uvìdomìlého a propracovaného
systematického pøístupu.

Diferenciace vyuèování je velmi aktuální problematikou souèasné pedagogiky
(viz napø. studie UNESCO s názvem Changing Teaching Practices, 2004). Je jedním
z klíèovým témat rozpracovávaných americkou asociací ASCD (Association for Supervision
and Curriculum Deveploment). Tomlinsonová (2000) uvádí, �e lze diferencovat výuku ve
ètyøech oblastech: obsahu, procesu, produktech a prostøedí tøídy. Velmi inspirující mo�nosti
diagnostiky individuálních zvláštností a následné diferenciace pøináší napø. Heacoxová
(2002). Ameriètí autoøi zabývající se diferenciací kladou znaèný dùraz na práci s talento-
vanými studenty.

3 Výzkumná studie

Hlavním cílem výzkumné studie diferenciace procesu vyuèování anglického jazyka
na základì diagnostiky zvláštností, potøeb a preferencí �ákù je odpovìdìt na otázku: Jak
lze diagnostikovat a zohlednit individuální zvláštnosti, potøeby a preference �áka v procesu
cizojazyèného vyuèování?
Dalšími specifikujícími otázkami jsou zejména následující otázky:

� Jak bì�nì provádìjí uèitelé cizího jazyka bì�nì diagnostiku zvláštností, potøeb a pre-
ferencí svých �ákù?

� Na které zvláštnosti, potøeby a preference se nejèastìji zamìøují?

� Jak bì�nì uèitelé tyto zvláštnosti, potøeby a preference zohledòují v cizojazyèné výuce?
Jaké diferenciaèní postupy volí?

� Které charakteristiky �áka z nabídky poskytnuté v rámci experimentu pova�ují uèitelé
za vhodné pro diagnostiku a zohlednìní, které povede k vìtší efektivitì uèení?

� Jaké diagnostické nástroje uèitelé volí? Lze diagnostické nástroje integrovat do výuky?

� Jaké jsou podmínky úspìšné diagnostiky?

� Které diferenciaèní postupy z nabídky inovativních postupù pova�ují uèitelé za efektivní?

� Jaké jsou podmínky úspìšné diferenciace?

� S jakými obtí�emi se uèitelé setkávají na cestì k diferencované výuce cizího jazyka?
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4 Metody výzkumu

Kvalitativní studie má charakter akèního výzkumu. Akèní výzkum se øadí ke kri-
tickým pøístupùm v pedagogice a je charakteristický úèastí zkoumaných jedincù v procesu
zmìny (Hendl 2006). Podle Cohena (2000) akèní výzkum zamìøený na zkvalitòování pe-
dagogické praxe mohou realizovat jednotliví uèitelé nebo skupiny uèitelù, ale také uèitelé
spoleènì s výzkumníky. Právì takový participatorní výzkum jsme zaèali realizovat.

Hendl (1999) uvádí, �e je vhodné zkoumat a vyhodnocovat praktiky, inovace a pro-
gramy kvalitativními metodami. Výsledkem výzkumu pak bývá spíše popis ne� urèení
a kvantifikace vztahu velièin. Kvalitativní postupy pova�ujeme pro kontext kurikulárních
inovací za vhodné zejména proto, �e neredukují poèet promìnných ani vztahù mezi nimi
a nemusí vést ke zjednodušujícím zevšeobecnìním. Subjektivita, kterou nelze z daného
kontextu eliminovat, nepøedstavuje z kvalitativního hlediska problém. Vyplývá z osob-
nosti uèitele i �ákù a kontextuálních faktorù a neodmyslitelnì patøí k procesu vyuèování
a uèení. Subjektivita je ostatnì akceptována i v rámci kurikulární reformy – Ministerstvo
školství poskytuje pouze rámcový program, který týmy pedagogù ve školách konkretizují
a vytváøejí vlastní školní vzdìlávací programy. Proto nevnímáme subjektivitu pøítomnou
v naší výzkumné studii jako pøeká�ku, ale spíše jako výraz respektování charakteristic-
kých rysù zkoumaného jevu. Ztoto�òujeme se s názorem Stenhouse, který øíká: „Jde nám
o vývoj citlivé a sebekritické subjektivní perspektivy, neaspirujeme na nedosa�itelnou ob-
jektivitu“ (1975, s. 157, pøekl. aut.).

Kvalitativní výzkum dále umo�òuje postupy iterativnì heuristické, pøi nich� zís-
kané výsledky ovlivòují další sbìr dat i plán výzkumu (viz Hendl 1999). V poèáteèní fázi
je prùbìh studie usmìrnìn teoretickým výzkumem, v dalších fázích pak jednotlivými díl-
èími výsledky a charakterem získaných dat.

Výzkum diferenciace procesu cizojazyèného vyuèování vyu�ívá mo�ností trian-
gulace zdrojù dat. Mezi diagnostické nástroje patøí dotazníky, inventáøe, brainstorming,
pojmové mapy, písemné vyjádøení pøesvìdèení uèitele; pozorovací a zpìtnovazební ná-
stroje – terénní poznámky, reflektivní deníky online, diskusní pøíspìvky online, interview,
�ákovské práce. Jednotliví uèitelé budou realizovat dílèí studie ve svých tøídách, pøièem�
budou ovìøovat obdobné typy inovací, èím� dosáhneme triangulace výzkumníkù.

Sbìr dat bude provádìn v rámci kontaktních semináøù a diskuzních skupin, dále
pozorováním školního vyuèování a také elektronicky, s vyu�itím prostøedí VLE Moodle
(dostupné na http://moodlinka.ped.muni.cz/course/view.php?id=701), které bude slou�it
jako e-learningová platforma pro ohniskové skupiny.

Ze setkání ohniskových skupin nebudou poøizovány nahrávky, proto�e pøítomnost
kamery nebo nahrávacího zaøízení by v daném kontextu (kdy facilitátor je zároveò vyso-
koškolský pedagog a examinátor) pùsobila znaènì rušivì a výpovìdi uèitelù ve skupinách
by v pøítomnosti takového zaøízení byly zkresleny autocenzurou. Z ka�dého setkání sku-
piny bude proto poøizován zápis. Absence dat, která jsou v ohniskových skupinách bì�nì
získávána transkripcí nahrávek, bude kompenzována daty získanými v e-learningovém
prostøedí a analýzou výsledných produktù ohniskových skupin (pojmové mapy, zápisy
brainstormingu).
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Data jsou vyhodnocována kódováním a kategorizací typickou pro postupy tzv. za-
kotvené teorie (grounded theory, Strauss a Corbinová 1999). Kategorie nejsou stanovo-
vány a priori, ale jsou specifikovány a� v prùbìhu analýzy (Freeman 1998). Získaná data
budou analyzována pomocí softwaru MaxQDA.

5 Úèastníci výzkumné studie

Výzkum realizujeme ve spolupráci s praktikujícími uèiteli anglického jazyka na
základních školách v Èeské republice. Pracovali jsme se dvìma skupinami uèitelù. Ve
fázi mapování souèasné situace se jednalo o 64 uèitelù na základních a støedních školách
v Èeské republice. Ve fázi experimentu – øízené zmìny se úèastní 12 uèitelù, kteøí pracují
ve skupinì ohniskového typu, facilitované výzkumníkem – lingvodidaktikem. Jedním
z cílù této spolupráce je pøeklenutí nedùvìry a rozporù, které panují mezi uèiteli z praxe
a výzkumníky, na co� ji� nìkolik let upozoròují odborníci u nás i v zahranièí (napø. Wal-
terová 1997; Lojová 2005).

Uèitelé v ohniskové skupinì jsou studenty kombinovaného magisterského studia
Uèitelství anglického jazyka pro základní a jazykové školy na pedagogické fakultì Masa-
rykovy univerzity v Brnì, kteøí si doplòují chybìjící kvalifikaci a zároveò ji� vyuèují na 2.
stupni základních škol (mají ukonèené bakaláøské vzdìlání v oboru AJ), co� umo�òuje
realizaci výzkumu v reálném prostøedí 2. stupnì základní školy. Je mo�no také vyu�ít dy-
namiku malé sociální skupiny (uèitelé se znají navzájem ji� nejménì rok). Uèitelé jsou
zároveò subjektem i objektem výzkumu. Lze pøedpokládat, �e jejich informovanost o nejno-
vìjších trendech v cizojazyèném vyuèování bude spíše nadprùmìrná, proto�e se v posledních
letech vìnují studiu svého oboru. Všichni uèitelé mají vlastní pedagogickou zkušenost a bì-
hem dosavadního studia byla systematicky rozvíjena jejich dovednost reflektovat vlastní
praxi.

Uèitelé v ohniskové skupinì jsou ve vìku 24–50 let (prùmìrný vìk je 32 let), tedy
uèitelé spíše mladšího vìku, s prùmìrnou délkou praxe 6 let (rozmezí 2 a� 14 let). Jeden
úèastník je mu�, ostatní jsou �eny (11).

Všichni uèitelé mají bakaláøské vzdìlání v oboru Uèitelství anglického jazyka a v sou-
èasné dobì dokonèují studia tého� oboru v magisterském stupni.

Ka�dý z úèastníkù ohniskové skupiny pracuje v rámci výzkumu s jednou svou tøí-
dou, která patøí podle uèitelova vnímání mezi prùmìrnì nároèné tøídy.

Poèet �ákù ve tøídách zahrnutých do výzkumu je 198, z toho 105 dívek a 93 chlapcù.
Prùmìrný poèet �ákù ve tøídì je 16. �áci jsou ve vìku od 11 do 15 let.

Z celkového poètu 198 �ákù je 8 �ákù integrovaných, z toho 6 z dùvodù dyslexie
nebo dysgrafie, 1 �ák má lehkou demenci a 1 �ák je integrován ze zdravotních dùvodù. 18 �á-
kù má nìkterou formu SPU, ale nejsou integrovaní, pouze zohlednìní. 13 �ákù oznaèili
uèitelé na základì vlastního pozorování jako �áky mimoøádnì talentované.
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6 Rozvoj a obohacení participujících uèitelù

Uèitel, který se má stát tvùrcem kurikula, musí zvládnout i roli výzkumníka, který
realizuje akèní výzkum ve školní tøídì a nalézá tak nové mo�nosti inovací a optimalizací
výukového procesu. Výzkum diferenciace procesu vyuèování anglického jazyka na zá-
kladì diagnostiky zvláštností, potøeb a preferencí �ákù je koncipován tak, aby té� pøispìl
k rozvoji a obohacení participujících uèitelù nejen po stránce jejich reflektivní kompetence
a pedagogické praxe, ale také kompetencí nezbytných k plánování, realizaci a vyhodno-
cování akèního výzkumu. Spolupráce s uèiteli má charakter „empowering research“ vý-
zkumu realizovaného s uèiteli, nikoli na uèitelích (Cameron, Frazer, Harvey, Rampton,
Richardson 1992 in Kumaravadivelu 2005).

Proto�e je výzkum zalo�en na kolaborativních formách práce, rozvíjí kompetence
uèitelù nezbytné pro práci v týmu, která patøí k nezbytným pøedpokladùm implementace
souèasné kurikulární reformy. Výzkum vyu�ívá multidimenzionální formy sbìru dat
vèetnì online spolupráce participujících uèitelù, èím� pøispívá k rozvoji informaènì tech-
nologických kompetencí uèitelù. Monitorování rozvoje didaktických kompetencí uèitelù
bude souèástí výzkumné studie.

Postup výzkumu

Výzkum je koncipován jako dvoufázový:

1. fáze: Zmapování bì�né praxe uèitelù anglického jazyka s ohledem na identifikaci in-
dividuálních zvláštností �ákù a jejich zohlednìní ve vyuèovacím procesu.

2. fáze: Experimentální øízená zmìna bì�ných postupù v bì�né školní tøídì realizováná
s ohniskovou skupinou uèitelù.

1. Fáze – Zmapování bì�né praxe

První fáze se úèastnilo 64 uèitelù základních a støedních škol. Zaèali jsme artikulací
tzv. pøesvìdèení uèitele (teacher beliefs), je� Shulman (1987) pova�uje za základ uèitelova
jednání. Pøesvìdèení zùstávají podle nìho vìtšinou neuvìdomìlá, a proto obtí�nì pøístupná
pro výzkum. Praktikující uèitel má øadu vìdomostí, které u zkušených uèitelù lze oznaèit
jako „moudrost praxe“ (wisdom of practice), avšak nikdy se je nepokusil verbalizovat. Shulman
doporuèuje, aby byla tato pøesvìdèení uèitele artikulována a analyzována v rámci vzdìlá-
vání uèitelù.

Uèitelé písemnì vyjadøovali svá pøesvìdèení (teacher beliefs) týkající se procesu
uèení a vyuèování cizího jazyka. Svá písemná vyjádøení vkládali do modulu Slovník
v e-learningovém VLE Moodle. Analýza tìchto pøesvìdèení má zjistit, jakou dùle�itost
pøikládají uèitelé individuálním rozdílùm mezi �áky a jejich zohlednìní v cizojazyèném
vyuèování.

Ve VLE Moodle dále uèitelé popsali svou praxi. Pojmenovali problémy, které nej-
èastìji se �áky mají. Uvedli, zda uèí nìjaké �áky s diagnózou SPU (integrované nebo bez
nutnosti integrace), �áky mimoøádnì nadané nebo �áky bilingvní. Dále referovali o zpù-
sobech, kterými se bì�nì dozvídají o svých �ácích, jejich zvláštnostech, potøebách a pre-
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ferencích. Na závìr doplnili informaci o zohlednìní své diagnostiky zvláštností, potøeb
a preferencí ve výuce. Byli po�ádáni o co nejkonkrétnìjší informace vztahující se pouze
k tomu, co skuteènì dìlají.

Všichni uèitelé se následnì zúèastnili diskuzí ve tøech skupinách po 20–22 úèast-
nících. Diskuze se týkala problematiky individuálních zvláštností (1) a potøeb �áka (2),
jejich identifikace (3), zohlednìní (4) a potøeb uèitele z hlediska zvýšených nárokù vyplý-
vajících z individualizace vyuèování (5).

Diskuze vyu�ívala kooperativní techniky podporující kreativitu uèitelù: brainstor-
ming písemnou formou, kdy úèastníci pracovali v malých skupinkách na tvorbì pojmových
map k jednotlivým tématùm (1, 2, 3, 4, 5). Skupinky se v pravidelných intervalech støídaly u
jednotlivých pojmových map, tak�e ka�dá mapa byla ve finálním stadiu výsledkem
spolupráce celé diskuzní skupiny.

Po dokonèení pojmových map dostal ka�dý úèastník dvì samolepící kartièky, na
které napsal bezprostøední reakce na vybrané èásti pojmových map. Tento postup umo�nil
jednotlivým úèastníkùm vyslovit svùj názor v bodech, které mohly vzniknout jako kom-
promisní návrh v rámci skupinové práce.

2. Fáze – Experimentální øízená zmìna

Druhá fáze výzkumu je klíèovou, podstatnì nároènìjší fází. Hlavním úskalím této
fáze je vymezení šíøe experimentu, konkrétnì výbìr individuálních zvláštností �áka, které
budou diagnostikovány a následnì zohledòovány, a výbìr diferenciaèních postupù tak,
aby bylo mo�no získaná data srovnávat a formulovat výsledná zjištìní. Scyllou a Charybdou
je zde perspektiva výzkumníka, která vy�aduje patøièné zú�ení zábìru umo�òující dosta-
teèné „zaostøení“, a perspektiva reálného edukaèního prostøedí, která naopak redukce vy-
luèuje. Pedagog v bì�né tøídì, který je postaven pøed úkol diferencovat vyuèovací proces,
musí v�dy pracovat s „celým“ �ákem , resp. s celou skupinou �ákù.

Po zvá�ení rùzných aspektù jsme se nakonec rozhodli pro postup, který umo�ní, aby
uèitelé poci�ovali pøínos výzkumu k vlastní praxi a aby pova�ovali výzkum za osobnì
relevantní. Úèastníci ohniskové skupiny mají proto maximální mo�nost výbìru z nabídky
individuálních zvláštností �áka, které se stanou pøedmìtem dílèích akèních výzkumù jed-
notlivých úèastníkù. Ji� samotný výbìr z široké nabídky individuálních zvláštností, který
budou pedagogové realizovat, bude pøedmìtem výzkumného šetøení. Také výbìr diag-
nostických nástrojù je neomezený, pøièem� doporuèeným postupem je integrace diagnos-
tického nástroje do výuky tak, aby se stal zároveò nástrojem výzkumným i vyuèovacím.
Diagnóza mù�e být provádìna napøíklad pomocí jednoduchých dotazníkù v cílovém ja-
zyce, testù, analýzou �ákovských projektù a slohových prací, reflektivních deníkù �ákù,
�ákovských portfolií, analýzou miniprezentací �ákù na témata dle vlastní volby �ákù, po-
zorováním �ákù pøi uèebních èinnostech apod.

Z dùvodu nutnosti srovnání intervenèních postupù jednotlivých uèitelù bylo do-
hodnuto, �e intervence (zohlednìní individuálních zvláštností �áka) bude probíhat ve ètyøech
oblastech: práce s textem, procvièování slovní zásoby, procvièování gramatických struktur
a komunikativní aktivity.
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Polostrukturované zadání má charakter rámce, nabídky a inspirace. Úèastníci jsou
vyzváni k maximální kreativitì pøi volbì konkrétních postupù. Uèitelé jsou bìhem setkání
skupiny a v e-learningovém prostøedí postupnì seznamováni s relevantními poznatky tý-
kajícími se individuálních zvláštností �áka. Spoleènì zva�ují (bìhem setkání skupiny
i v asynchronních diskuzních fórech online), které individuální zvláštnosti se stanou pøed-
mìtem výzkumu. Do diskuzního fóra v e-learningovém prostøedí úèastníci pravidelnì za-
znamenávají své podrobné reflexe. Facilitátor fórum moderuje a poskytuje další impulzy
a návrhy dalších intervencí.

Na závìr druhé fáze výzkumné studie bude provedeno celkové vyhodnocení, tý-
kající se jak realizace øízené zmìny, tak i celkového pøínosu zapojení do akèního výzkumu.

7 Závìrem

Dosavadní výsledky, opírající se o rozbory pøesvìdèení uèitelù a pojmových map
vytvoøených bìhem první fáze výzkumu ukazují, �e dotazovaní uèitelé vnímají po�adavek
diferencovat cizojazyèné vyuèování v závislosti na individuálních zvláštnostech �ákù jako
cíl sice krásný, ale nereálný, resp. velmi obtí�nì dosa�itelný. Skeptické názory týkající se
diferenciace cizojazyèného vyuèování vycházejí z pøesvìdèení o celkové obtí�nosti pod-
mínek v souèasném školském systému v Èeské republice, které jsou podle uèitelù natolik
nepøíznivé, �e zohlednìní individuálních zvláštností, potøeb a preferencí neumo�òují.

Za velmi pozitivní pova�ujeme skuteènost, �e uèitelé v ohniskové skupinì, kteøí se
v souèasné dobì nalézají v poèáteèní fázi øízené zmìny, pøistupují k akènímu výzkumu
s pomìrnì vysokým oèekáváním a jednotlivé úkoly øeší se znaènou mírou kreativity a vùle
diferencovat vzdìlávání svých �ákù.

Oèekáváme, �e vyhodnocení výsledkù výzkumného šetøení odhalí rezervy v mo�nos-
tech diagnostiky individuálních zvláštností, potøeb a preferencí �ákù a jejich zohlednìní
ve vyuèovacím procesu a identifikuje klíèové podmínky úspìšnosti tìchto postupù, èím�
pøispìje k obohacení teorie i praxe cizojazyèného vyuèování. Kooperace s uèiteli z praxe,
zejména jejich reflexe školní reality bude nepochybnì pøínosem pro vzdìlavatele uèitelù.
Výsledky budou vyu�itelné v pregraduálním i postgraduálním vzdìlávání uèitelù cizího
jazyka.
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K PROBLEMATICE OBOROVÌ
DIDAKTICKÝCH KOMPETENCÍ UÈITELÙ
MATEMATIKY A JEJICH ZKOUMÁNÍ

Alena Hošpesová, Marie Tichá

Anotace: V souvislosti s úvahami o profesionalizaci práce uèitele roste potøeba hledání
cest, jak zkvalitòovat oborovì didaktickou kompetenci uèitele (znalosti obsahu a jeho di-
daktické zpracování s ohledem na potøeby a dispozice �áka). V pøíspìvku se pokusíme:
a) ukázat roli kvalifikované pedagogické reflexe v tomto procesu; b) vymezit jevy, které
umo�ní evidovat a hodnotit zmìny, ke kterým dochází. Nejprve se zabýváme naším chápá-
ním kompetencí potøebných v matematickém vyuèování a mo�nostmi jejich kultivování.
Pak podrobnìji vysvìtlíme, jak chápeme spoleèné reflexe a jejich význam. V další èásti
uká�eme, jak jsme prostøednictvím porovnávání reflexí a pozorování vyuèování posuzo-
valy vývoj jedné z uèitelek, která s námi dlouhodobì spolupracuje.

1 Úvodem

Za podstatný fenomén, který ovlivòuje kulturu vyuèování (matematice), pova�u-
jeme uèitelovy profesní kompetence (Steinbring 2002). V nìkolika posledních letech
jsme zamìøily naši pozornost na kultivaci kompetencí uèitelù, které pova�ujeme za nutné
pro kvalitní vyuèování matematice na 1. stupni ZŠ. Od roku 2000 spolupracujeme se sku-
pinou uèitelek 1. stupnì základní školy. Poèátkem naší spolupráce bylo øešení projektu
programu Comenius „Understanding of mathematics classroom culture in different coun-
tries“ (Tichá, Hošpesová 2006). Díky dùvìøe, která se vytvoøila v našem týmu, jsme mìly
mo�nost zblízka pozorovat, jak jednotlivé uèitelky pøipravují, realizují a reflektují vyuèování.

Aèkoliv projekt Comenius nebyl pùvodnì zamýšlen jako podpora profesního rùstu
podílejících se uèitelek, pozorovaly jsme výrazné pozitivní zmìny v jejich pøístupu k ma-
tematickému vzdìlávání a v nazírání na rùzné jeho aspekty. Postupnì jsme se zamìøily na
zkoumání profesního rozvoje zúèastnìných uèitelek a zaèaly jsme hledat cesty, jak zmìny
nejen podnìcovat, ale i evidovat, popsat a hodnotit.
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2 Východiska naší práce

Kompetence uèitele matematiky

Hledáme-li odpovìï na otázku, co by uèitelé mìli ovládat a znát, kdo je uèitel-
profesionál, obvykle narazíme na strukturovaný výèet kompetencí nutných pro vykoná-
vání uèitelské profese (Prùcha 2002; Janík 2004; Švec 2005). Pod oznaèením profesní
kompetence máme na mysli komplex dispozic, kvalifikací a zdatností potøebných pro
úspìšné vykonávání práce.

Vycházely jsme z Helusova vymezení ètyø základních kompetencí uèitele (Helus,
2001). Zabývaly jsme se pøedevším (a) kompetencí oborovì didaktickou, spoèívající
v kvalifikované orientaci na vìdecký obsah a jeho realizaci ve vztahu ke konkrétní tøídì
a (b) kompetencí kvalifikované pedagogické reflexe (Hošpesová, Tichá 2003, 2006; Tichá,
Hošpesová 2006), které jsou podle našeho názoru podstatným znakem profesionality uèi-
tele. Jedním z dùvodù tohoto zamìøení pozornosti byl fakt, �e matematické vzdìlávání je
do znaèné míry specifické. Scherer a Steinbring (2004, s. 1) v této souvislosti konstatují:

Problémy, které jsou spojeny s profesí uèitele, mohou být popsány jako kontrast
dvou pólù:

� Vyuèovací èinnost je pøedmìtem napìtí mezi uèitelovou bezprostøední zaujatostí (an-
ga�ovaností) a kritickým odstupem. Bìhem dìní ve tøídì je uèitel pøímo zapojen v in-
terakci se svými studenty a nemù�e souèasnì hrát roli pozorovatele, který má odstup.

� Jako vìda je matematika, a tím také školní matematika, logickou a dobøe uspoøádanou
soustavou znalostí. V interakcích ve vyuèování se však matematické znalosti vytvá-
øejí ve spolupráci se studenty, tak øíkajíc, novì a nezávisle.9

Je otázkou, zda toto konstatování neplatí i pro jiné oblasti vzdìlávání. Mnozí pe-
dagogové i didaktikové matematiky se inspirovali pøínosným Shulmanovým konceptem
„poznatkové báze uèitelství“ (Shulman 1986; Janík 2004, Janík a kol. 2007) a vymezili
komponenty potøebných znalostí uèitele matematiky. Napøíklad Harel a Kien (2004) po-
�adují, aby uèitelé znali (a) matematický obsah, (b) studentovo poznávání10, (c) pedagogiku.
Bromme (1994) rozšíøil tento výèet na pìt oblastí znalostí (matematika jako disciplína,
školská matematika, filozofie školní matematiky, obecné pedagogické znalosti, specifické
znalosti obsahu) a zdùraznil jejich propojení: „Spojování znalostí pocházejících z rùzných
zdrojù je zvláštním rysem profesních znalostí uèitelù ve srovnání s kodifikovanými zna-
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velops together with the students, so to speak new and independently.”
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lostmi disciplín, ve kterých byli vzdìláváni“11 (Bromme 1994). Podobnì Ball hovoøí o tom,
�e je potøeba, aby uèitelé získali „amalgam“ znalostí obsahu (matematiky) a didaktiky a pro-
pojili je se svou prací, proto�e uèitelé mají znát nejen obsah, ale mají být i schopni pomoci
�ákùm uèit se (Ball 2000).

Poznamenejme zde ještì, �e dáváme pøednost u�ívání termínu „kompetence” pøed
termínem „znalost“. Podle našeho názoru je širší, zahrnuje dynamickou povahu uèitelova
profesního vývoje (Spilková 2001) a „ochotu“ jednat v urèitém duchu. Helusovo vymezení
oborovì didaktické kompetence zahrnuje i schopnost uèitele reagovat na situace a podnìty,
ke kterým dochází ve vyuèování, a vyu�ívat je ke zkvalitòování vzdìlávání. To pøipomíná
koncept „znalosti zalo�ené na pozornosti”12, jak po�adují Ainley a Luntley (2006).

Kvalifikovaná pedagogická reflexe

Zvláštní význam pøipisujeme (podobnì jako Bruner 1996; Climent, Carrillo 2001;
Helus 2001, Jaworski 2003, Krainer 1996) kompetenci reflexe vlastní èinnosti. Reflexi
chápeme jednak jako jednu z kompetencí, ale i jako nejlepší zpùsob jak rozvíjet profesní
myšlení uèitelù a jak ukazovat funkènost didaktické teorie pro praxi (Slavík 2004). Reflexe
vytváøí prostor k pøechodu od intuitivního k vìdomému a zdùvodnìnému jednání (Švec
2005). Kvalifikovaná pedagogická reflexe obsahuje popis a rozbor klíèových prvkù a jevù
i vlastních zkušeností, jejich hodnocení a uspoøádávání, hledání pøíèin urèitého konkrétního
jednání i mo�ností rozhodování o jiné strategii (Slavík, Siòor 1993). Zahrnuje úvahy o cíli
a obsahu vyuèování, metodách práce a jejich realizaci. Podle našeho názoru reflexe pro-
stupuje pøípravu, realizaci i posuzování uskuteèòovaného vyuèování.

Reflexe je pova�ována za klíèový prvek v profesním rozvoji studentù uèitelství i uèi-
telù pùsobících v praxi. (Schön v této souvislosti mluví o potøebì pùsobit na uèitele, aby
se stali reflektujícími praktiky13). Systematické provádìní kvalifikované reflexe jim umo�ní
hlubší pohled na vlastní práci a nìkterým dokonce pøechod do pozice zaèínajícího vý-
zkumníka. Reflexe je dùle�itý aspekt „akèního výzkumu“, jeho� hlavními aktéry jsou uèitelé
(Jaworski 2003; Hošpesová, Macháèková, Tichá 2006; Macháèková, Tichá 2006; Nezva-
lová 2003; Schön 1983).

Nìkteøí autoøi hovoøí o nutnosti systematicky provádìt a rozvíjet i spoleènou reflexi
(Tzur 2001; Cobb a kol. 1997; Švec 2005). Scherer a Steinbring (2004) zdùrazòují vysokou
nároènost práce uèitele matematiky a odtud plynoucí potøebu pøejít „ke kvalifikovanému
koncipování a kvalifikované spoleèné reflexi ka�dodenních vyuèovacích aktivit“. K to-
muto názoru se pøikláníme i my.

79

11 Citaci uvádíme ve vlastním pøekladu. V originále: „The fusing of knowledge coming from different
origins is the particular feature of the professional knowledge of teachers as compared to the co-
dified knowledge of the disciplines in which they have been educated.”

12 atention based knowledge
13 reflective practitioners



3 Spolupráce s uèitelkami, pou�ívané postupy

V rámci øešení projektu zmínìného v úvodu byl vytvoøen tým uèitelek a badatelek.
Na poèátku jsme hledaly (a našly) nìkolik uèitelek vyuèujících na 1. stupni ZŠ, které mìly
zájem o spolupráci a chtìly na sobì pracovat. Zároveò bylo tøeba, aby si byly jisté svými
pedagogickými zkušenostmi, neobávaly se „nìco ukázat“ a umo�nily badatelkám poøizovat
videozáznamy ve vyuèovacích hodinách, které uèily.

Formy naší spolupráce se postupnì vyvíjely. Na úplném poèátku jsme poøídily ve
tøídì ka�dé uèitelky videozáznamy nìkolika (dvou a� ètyø) za sebou jdoucích vyuèova-
cích hodin. Zamìøení tìchto hodin bylo zcela ponecháno na zvá�ení uèitelek. Po�adovaly
jsme jen, aby vyuèovací hodiny nevyboèovaly ze zabìhnutých zvyklostí. Ukázky z tìchto
hodin nám slou�í jako výchozí materiál, z nìho� mù�eme odvodit pojetí, pøístupy, vyuèo-
vací styl jednotlivých uèitelek.

V dalším období jsme natoèily nìkolik vyuèovacích hodin (vyuèovacích experi-
mentù), na jejich� pøípravì a následné reflexi se podílely všechny èlenky naší skupiny. Pøi
spoleèném setkání jsme pøedem diskutovaly téma budoucího experimentu, mo�nosti po-
u�ití rùzných metod, rùzného rozpracování pro vyuèovací hodinu i hlubší matematický
základ, pokud bylo tøeba. Vyuèovací experiment realizovala obvykle jedna z uèitelek ve
své tøídì a jedna z badatelek poøídila videozáznam. Prùbìh vyuèování pøítomností kamery
témìø nebyl narušen, proto�e �áci badatelku znali z jejích pøedchozích hospitací a byli na
natáèení zvyklí.

Uèitelka, která uèila danou hodinu, si samostatnì prošla záznam hodiny pøedem a vy-
brala zajímavé momenty, o kterých chtìla se svými kolegy diskutovat. Obvykle svùj výbìr
epizod konzultovala s badatelkou, která poøizovala videozáznam. Videozáznam vybraných
epizod i celých experimentù mìly k dispozici všechny èlenky týmu. Jejich úkolem bylo si
epizody promyslet a pøipravit se tak na následnou spoleènou reflexi, která se uskuteènila
na schùzce celého týmu. Z tìchto diskusí poøizovaly badatelky obvykle také videozáznam,
aby mohly posléze provést analýzu spoleèných reflexí.

Pozorovaly jsme, �e spolupráce v našem týmu pøíspívá k rozvoji jak oborovì di-
daktických kompetencí uèitelù, tak úrovnì jejich reflexí. Mìnilo se i nazírání našich uèi-
telek na podstatu a smysl matematického vzdìlávání. Ostatnì mìnily se i naše názory na
školskou praxi.

4 Nazírání14 uèitelek a jeho zmìny

Jak jsme sledovaly zmìny

Základem našeho zkoumání posunu kompetencí uèitelek bylo (a) pøímé sledování
vyuèování (hospitace), (b) mnohostranný rozbor videozáznamù a transkriptù vyuèova-
cích hodin, (c) písemné individuální reflexe a (d) kolektivní reflexe. Uvìdomujeme si, �e
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v našem zkoumání jsme vycházely z materiálu, který má pøevá�nì narativní povahu. Ale
narace jako výzkumný pøístup ke znalostem uèitelù je pova�ována za legitimní pøístup
(Gudmusndsdottir in Janík a kol. 2007) pøinejmenším z toho dùvodu, �e kompetence
uèitelù se prostøednictvím narace projevují.

Anna a zmìny v jejích kompetencích

Na poèátku naší spolupráce Anna snad nejvýraznìji ze všech uèitelek vyjadøovala
svùj zámìr zmìnit a zkvalitnit vyuèování matematice. Zpoèátku se soustøedila na to, jak
nejlépe „pøedat“ svým �ákùm dané uèební obsahy, jak zajistit, aby dobøe rozumìli všem
uvádìným poèetním postupùm (v èásti Od sèítání k násobení). V souvislosti s diskusemi
v našem týmu se zaèala pokoušet vytváøet takové situace, aby �áci sami objevovali mate-
matické poznatky (v èásti Spravedlivé dìlení). Postupnì se jí stále lépe daøilo takové si-
tuace nejen vytváøet, ale i vyu�ít potenciálu, který pro poznávání �ákùm nabízely (v èásti
Odèítání do 100).

Od sèítání k násobení

Hodiny, které jsme s Annou natoèily na zaèátku práce na projektu, ukazovaly její
velkou metodickou zbìhlost a snahu pøipravit pro �áky v�dy takové úlohy, které budou umìt
bez problémù vyøešit. V�dy se výraznì sna�ila, aby �áci rozumìli všemu, co se ve tøídì
odehrává. Uka�me si to na následující situaci.

V jedné hodinì v 1. roèníku øešila se �áky, kteøí se zatím ve škole nesetkali s operací
násobení, nìkolik úloh vedoucích na opakované sèítání stejného sèítance. V transkriptu
èásti rozhovoru s dìtmi je vidìt, �e Annu nezajímaly jen výsledky sèítání, sna�ila se zajistit,
aby všichni vìdìli, jak se poèítá.

Uèitelka 1: Zjistila jsem, �e na záhonu vyrostlo 6 dvojic hráškù. 6 dvojic sazenic.
Umìl bys spoèítat, kolik jich tam bylo? Pé�o.

Pé�a: 12.

Uèitelka 2: Je to pravda, dìti?

Dìti (sborem): Jo.

Uèitelka 3: Kdo by mi to vysvìtlil? Jak jste pøišly na to, �e 6 dvojic je 12? Lubošku.

Luboš 1: Proto�e 3 krát 2 je 6.

Uèitelka 4: Aha.

Luboš 2: A ještì 3 dvojky je taky 6. 6 plus 6 je taky 12.

Uèitelka 5: Poèítal to nìkdo jinak? Poèítal to dobøe. Verunko.

Verunka: Já jsem si to poèítala 6 + 6.

Uèitelka 6: Jako Lukášek. A co ty, Maøenko.

Maøenka: Já jsem udìlala: 2, 4, 6, 8, 10, 12.

Uèitelka 7: Ty jsi si tìch 6 dvojic spoèítala po 2. Dobøe.
A ještì by nám chtìl nìkdo øíci? Markétko.
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Markétka 1: 3 a 3 a ještì 3 a 3.

Uèitelka 8 3 …? Teï radši si to zkontrolujeme (Jde k tabuli.) Jak jsi to øíkala dál?
Ještì 3. Hm.

Markétka 2: Ještì 3 a ještì 3.

Uèitelka 9: Rozumíte, proè poèítala Markétka po 3? Markéto, proè tì napadlo po-
èítat po 3?

Markétka 3: Proto�e 3 a 3 je 6, a ještì 3 a 3 je 6.

Uèitelka 10: To je mi jasný. Ale po 3 … kdy� jsem øíkala, �e tam je 6 dvojic. Dvojice.
Kolik nás v�dycky jde za ruku, kdy� je dvojice?

�ák: Dvì.
Uèitelka 11: Dva. Tak to jsem nerozumìla, proè tì napadlo 3. Víš to, proè tì to napadlo?

V individuální a posléze i ve spoleèné reflexi této epizody se Anna soustøedila pøe-
devším na to, jak uva�ovala �ákynì Markéta a sna�ila se její uva�ování pochopit (napø.
zva�ovala, �e mìla po�ádat, aby nakreslila, jak to myslí). V písemné reflexi, o kterou jsme
po nìjaké dobì od tohoto vyuèování uèitelky po�ádaly, Anna napsala: „Výborné jsou
videozáznamy, které jsou autentické a umo�òují mi sledovat moji práci v hodinì v jiné po-
zici, v rovinì pozorovatele efektivity a kvality mojí vyuèovací práce – vyjadøování se,
pøesnost a správnost – èi nepøesnost v zadávání práce �ákùm, kvalita komunikace se �áky
a mezi �áky; jak se �áci zapojují a reagují na mé výzvy atd.“

Spravedlivé dìlení

Postupnì se Anna pokoušela, zøejmì inspirována našimi diskusemi, o pro ni nové
zpracování urèitého tématu. Mívala však jisté problémy, jak tyto „experimenty“ propojit
s „bì�ným“ vyuèováním. Uka�me si to na pøíkladu vyuèovací hodiny, jejím� cílem bylo
budovat pøedstavy �ákù o dìlení na stejné èásti. � áci mìli za úkol rozmístit obrázky sazenic
na papír tak, aby sazenice „mohly dobøe rùst” (podrobnìji v Hošpesová, Tichá 2003). Pøesto,
�e zadání úkolu bylo otevøené, �áci našli rozmanitá øešení, která mohla vyhovovat pùvod-
nímu zámìru uèitelky (napø. obr. 1). Anna však nebyla spokojená. V její reakci se objevuje
pøesvìdèení, �e z celého prùbìhu hodiny má být vidìt stanovený cíl, èemu se �áci se mají
nauèit. Jednalo se jí o znalost pojmu, metody øešení, procvièení techniky apod. Po hodinì
øekla: „Jejich (�ákù) øešení jsou zajímavá, ale hodina, podle mého, nevedla k �ádnému
závìru, nevím, co se vlastnì nauèili.“ V diskusích bylo patrné, �e svoji nespokojenost zaèala
pøièítat jistým nedostatkùm ve svých znalostech.
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Obr. 1: �ákovské øešení úlohy „zasaï sazenice, aby dobøe rostly”

Odèítání do 100

Vývoj Annina pøístupu k vyuèování jsme pozorovaly v dalším školním roce, kdy
pro naše natáèení pøipravila úlohu, její� øešení vedlo k podpoøe porozumìní podstatì ope-
race odèítání, nejen k vysvìtlení poèetních postupù. V období, kdy nacvièovali pamìtné
sèítání a odèítání v oboru do 100, po�ádala Anna své �áky, aby rozhodli, který z výpoètù

63 – 8 = 60 – 5 = 63 – 8 = (63 – 3) – 5 =

63 – 8 = 60 + (8 – 3) = 63 – 8 = 60 – (3 + 8) =

je správný, a jestli�e správný je, aby zdùvodnili proè. Pøi zdùvodnìní se nespokojila jen s vý-
poètem výsledku, ale po�adovala vysvìtlení srozumitelné pro všechny �áky. Musíme si
uvìdomit, �e po�adovat po �ácích vlastní postupy poèítání není na 1. stupni ZŠ vùbec bì�né.
V ukázce je vidìt, jak Anna svými otázkami vede Marušku, která zdùvodòuje správnost prv-
ního øešení, k formulování odpovìdi. Odpovìï ale nijak nenaznaèuje.

Maruška 1: Já jsem to teïka zjistila. Oni si to 63 – 8 (ukazuje pøed èíslo 63) tak trošku
rozlo�ili. A od tìch osmi ...

Uèitelka 1: Mù�eš si to také rozlo�it. Máš tam køídu, nebo cokoliv chceš dìlat, tak
nám øíkej, ukazuj, piš si.

Maruška 2: A od tìch 8 (ukazuje na èíslici 8) ubrali 3.

Uèitelka 2: Uka� je, jaké 3?

Maruška 3: Tyhle. (ukazuje na èíslici 3)

Uèitelka 3: Aha. ... Od tìch 8.

Maruška 4: Od týhle osmièky (ukazuje na èíslici 8) ubrali 3 (ukazuje na èíslici 3). To
se rovná 5. (ukazuje na èíslici 5)
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Uèitelka 4: Èili, kdy� uberu, tak se to rovná 5?

Maruška 5: Ne (smích). Od 8. 8 – 3 = 5.
A potom si ještì odsaï (ukazuje na èísla 60). Ne. 8 (ukazuje na èíslici 5)
A tady byla trojka (ukazuje na èíslici 0 v èísle 60). A tu ubrali. A potom
jim zbejvalo 5. Tak vzali mínus 60. Udìlali si 60 – 5. A to se rovná 55.
Stejnì jako 60 – 3. Ehm, ehm. (kroutí hlavou.) 63 – 8 = 55

Uèitelka 5: Tak poèítali podle tebe dobøe.

Pøi sledování videozáznamu byla, v porovnání s jinými epizodami, patrná Annina
nejistota. Ve spoleèné reflexi videozáznamu této èásti vyuèování se ukázalo, �e úplnì ne-
porozumìla tomu, co Maruška øíká. Jedna z uèitelek upozornila, �e Maruška si zøejmì
uvìdomila, �e 63 – 8 se rovná 60 – 5, neboli fakt, �e a – b = (a – x) – (b – x). Øekla: „Pro
dìti je tì�ké vysvìtlit postup. ... Na Marušce je vidìt, �e tomu rozumí. Tì�ko to vysvìtluje, ale
rozumí tomu. ... Já si myslím, �e Maruška si øekla, �e kdy�ubere tøi od 63, tak u tý osmièky
musí taky ubrat tøi. ... Oni se uèili rozklady, ale ona to vysvìtlila jinak. Je schopná pøekonat
stereotypy v myšlení. ... Myslíte, �e ostatní dìti pochopily Marušèino vysvìtlení jako
zmenšení menšence i menšitele?“ Anna takové vysvìtlení zøejmì neoèekávala a nebyla
na nì pøipravena. Oèekávala, �e �áci budou zdùvodòovat naznaèený výpoèet jako zápis
jedné fáze poèítání s rozkladem. Vzhledem k tomu, �e v závìru reagovala jen slovy „tak
poèítali podle tebe dobøe“ (Uèitelka 5), mù�eme pøedpokládat, �e si v prùbìhu diskuse
neuvìdomila, �e Marušèino vysvìtlení obsahuje cenný poznatek.

Annu situace zaujala natolik, �e zhruba po pùl roce zadala stejným �ákùm obdob-
nou úlohu. Mìli posoudit a vysvìtlit výpoèet „63 – 28 = 60 – 25 = ...“. Uka�me si opìt èást
jednoho z rozhovorù, ve kterém �ák vysvìtluje postup výpoètu.

Uèitelka 1: Proè asi ubrala 3?

Tomáš 1: Aby se jí to líp poèítalo.

Uèitelka 2: A proè se jí to líp poèítá, kdy� ubere 3?

Tomáš 2: No, proto�e bude poèítat ... bude pak poèítat od tý desítky.

Uèitelka 3: Aha. Tak�e od celé desítky.

Tomáš 3: 60 – 25 = 35 (ukazuje na tabuli).

Uèitelka 4: Aha, tak to jí vyjde. A víš, co mi nesedí? Vidím, �e 60 dostala, proto�e
ubrala 3. Ale kde vzala tìch 25?

Tomáš 4: Proto�e … mínus 25 ... mínus 28. Ale ona ubrala tu trojku. A to je 5.
Tak�e 25.

Srovnáme-li Annino chování v obou uvedených epizodách, vidíme, �e reagovala
ve velmi podobné situaci jinak. Z pøepisu èásti diskuse je vidìt, �e zlepšená kompetence,
znalost matematického jádra, jí umo�nila bezprostøednì reagovat na tvrzení �ákù (Uèitelka
2 a 4). Byla schopna modifikovat postup, který pøedpokládala pøi své pøípravì na vyuèo-
vání, a vyu�ít neoèekávanou odpovìï �áka jako nový impuls a výchozí bod pro diskusi.
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Je zøejmé, �e Annu spoleèná reflexe první epizody dovedla k hlubšímu porozumìní
matematickému obsahu. Potvrzuje to i její vyjádøení: „Díky spolupráci a diskusím jsem
mìla mo�nost vidìt hloubìji do vyuèování matematice. ... Ka�dý chceme nìco dìlat proti
stereotypu a tradièním postupùm ve vyuèování. Sama o sobì se ale v nìkterých vìcech ne-
doká�u zmìnit, i kdy�chci. Øadu vìcí si ani neuvìdomím, nenapadnou mì. Nìkdy mì ani
nenapadne hledat jiný zpùsob.“ Je patrné, �e si uvìdomila, �e znalost obsahu je nutná
a usilovala o její zkvalitnìní.

5 Závìreèné poznámky

Bìhem naší dlouhodobé spolupráce s uèitelkami jsme se pøesvìdèily o tom, �e
spoleèná reflexe vyvolává u úèastníkù zmìny v nazírání na matematické vzdìlávání (Tichá,
Hošpesová 2006). Uèitelé získávají potøebný odstup od své ka�dodenní praxe, badatelé
naopak vhled do této praxe. Oèekávaly jsme, �e se uèitelky budou zabývat hlavnì meto-
dickými otázkami interpretace uèebních obsahù. Postupnì ale zaèaly zahrnovat do svých
sdìlení úvahy o cíli a obsahu vyuèování. Potìšující bylo, �e diskusemi prolínaly i úvahy
o smyslu provádìní kolektivních reflexí.15 Spoleèná reflexe jako konfrontace odlišných
pohledù, které „...jsou zpùsobeny odlišnými poznatky, zkušenostmi a osobnostními dispo-
zicemi jednotlivcù, nestejnou kvalitou interpretací, zvláštnostmi kauzálních atribucí ...“
(Slavík, Siòor 1993), tak v našem pøípadì pomohla všem, kteøí se na ní podíleli, pochopit
vlastní stanovisko.

Zùstává pøed námi celá øada otevøených otázek, napø.: Jak posuzovat pøínos kolek-
tivní reflexe pro vyuèovací praxi? Jak posuzovat „pojmové zmìny“ uèitelù? Jaká je role
badatelù a expertù ve skupinách spolupracovníkù?

Uvìdomujeme si, �e z metodologického hlediska je pou�ití reflexí „chùzí po tenkém
ledì“, pøi které badatel musí v�dy peèlivì zva�ovat, zda neinterpretuje získané výpovìdi
v souhlasu se svými oèekáváními.
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DIAGRAM OBSAHOVÉ STRUKTURY
VYUÈOVACÍ HODINY:

UKÁZKA Z VÝUKY FYZIKY

Maja Brückmannová, Tomáš Janík

Anotace: Studie pojednává o mo�nostech výzkumného uchopení obsahové struktury vy-
uèovací hodiny. Autoøi vymezují pojem „obsahová struktura“ a ukazují, jak lze tuto struk-
turu zachytit pomocí diagramu. Na konkrétní ukázce z výuky fyziky ilustrují jednotlivé
kroky výzkumného procesu (zalo�eného na didaktické rekonstrukci), jeho�výsledkem je
diagram obsahové struktury vyuèovací hodiny. Vytvoøení tohoto diagramu autoøi chápou
jako první krok na cestì k diagnostice didaktických znalostí obsahu u uèitelù.

1 Úvodem

Také v didaktickém výzkumu se v poslední dobì uplatòují strukturalistické pøístupy,
pro nì� je charakteristická snaha o identifikaci urèitých pravidelností èi vzorù (angl.
patterning), které existující v rámci urèitých seskupení. Také na vyuèovací hodinu lze na-
hlí�et jako na strukturu sestávající z urèitých prvkù, které vùèi sobì stojí v urèitých vzta-
zích. S pojmem struktura vyuèovací hodiny (angl. lesson structure) se v poslední dobì
operuje také v mezinárodnì srovnávacím výzkumu matematického vzdìlávání (srov. Clarke,
Keitel, Shimizu 2006). Struktura vyuèovací hodiny je zde chápána jako jednotka pro srov-
návací analýzu výuky v rùzných zemích.

V pøedkládané studii zamìøujeme pozornost na vyuèovací hodinu z hlediska její
obsahové struktury16. Vzdìlávací obsah je ve výuce v�dy jistým zpùsobem uspoøádán a hie-
rarchizován, tak�e utváøí strukturu. V souladu se zahranièní literaturou budeme uspoøádání
vzdìlávacího obsahu ve výuce oznaèovat termínem obsahová struktura, resp. struktura
obsahu (angl. content structure, nìm. Inhaltsstruktur).

Z metodologického hlediska je podstatné, �e existují výzkumné postupy, metody
a techniky, které doká�í obsahovou strukturu vyuèovací hodiny èi její sekvence zachytit.
Toto zachycení mù�e mít napø. podobu obsahovì strukturálního diagramu. Jak uvádìjí
Kircher Girwidz a Häußler (2000, s. 93), obsahovì strukturální diagramy „...zachycují
obsahovou strukturu urèité tematické oblasti... vèetnì vìcnì logických souvislostí“.
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16 V publikacích z nìmecké jazykové provenience je více usazen a èastìji pou�íván termín Sach-
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termínu obsahová struktura v korespondenci s termíny oborový obsah, vzdìlávací obsah, obsah
výuky, didaktická znalost obsahu a dalšími.



Obsahovì strukturální diagram je výsledkem badatelského postupu oznaèovaného pojmem
didaktická rekonstrukce (Jelemenská, Sander, Kattmann 2003; Jelemenská 2007; Slavík,
Janík 2005). V pøedkládané studii budeme na konkrétním pøíkladu z ilustrovat, jak lze
zachytit obsahovou strukturu vyuèovací hodiny pomocí zmínìného diagramu. Vytvoøení
obsahovì strukturálního diagramu vyuèovací hodiny èi její vybrané sekvence pova�ujeme
za první krok na cestì k diagnostice uèitelových didaktických znalostí obsahu.

2 Obsahová struktura výuky
a mo�nosti jejího výzkumného uchopení

2.1 Pojem „obsahová struktura“

Obsahová struktura fyziky jako vyuèovacího pøedmìtu se liší od obsahové struk-
tury fyziky jako vìdního oboru. Ve výuce fyziky ve škole je obsahová struktura fyziky
jako vìdy redukována na elementární obsahy. Redukce oborových obsahù se neomezuje
pouze na koncepty fyziky jako vìdy; týká se také relací mezi pojmy, tj. jejich struktury.
Oborový rámec však definuje pouze jednu dimenzi obsahové struktury výuky fyziky. Druhou
dimenzi pøedstavují dosavadní znalosti, uèební procesy a obtí�e v uèení na stranì �ákù
(srov. Labudde 2001), které vstupují jako významný faktor do uèitelovy pøípravy a realizace
výuky. Daný pohled na vìc je v souladu s naším poukazem na dvojdimenzionálnost di-
daktické znalosti obsahu (Shulman 1987), resp. oborovì didaktického faktu (Slavík, Janík
2005).

Uèitel plánuje a strukturuje výuku fyziky tím, �e vybírá a organizuje obsahy s ohle-
dem na dosavadní znalosti a uèební obtí�e �ákù. V tomto smyslu uèitel aktivnì utváøí ob-
sahovou strukturu pro výuku (srov. Duit, Häuâler, Kircher 1981; Jelemenská, Sander,
Kattmann 2003; Duit, Gropengieâer, Kattmann 2005; Brückmannová 2008). V dùsledku
toho neexistuje pouze jedna obsahová struktura pro výuku fyziky, ale vícero rùzných ob-
sahových struktur pøizpùsobených potøebám a schopnostem uèitelù a �ákù.

Pro práci s obsahovì strukturálními diagramy je klíèové dynamické pojetí obsaho-
vých struktur. Pøi rekonstrukci obsahových struktur na základì videodat je tøeba zohlednit
následující po�adavky:

� Rekonstruována mù�e být pouze obsahová struktura, na ní� lze usuzovat na základì
pozorování videozáznamu.

� V obsahovì strukturálním diagramu jsou zachyceny vìcnì logické vztahy tak, jak byly
vystavìny ve vyuèovací hodinì, nikoliv tak, jak jsou uspoøádány ve fyzice jako vìdním
oboru.

� Obsahové struktury jsou zachyceny tak, jak je ve výuce vystavìl a explikoval uèitel.
Jsou rekonstruovány na základì uèitelových výrokù a aktivit.

� Rekonstrukce obsahových struktur a vytvoøení diagramu podléhá urèitým pravidlùm.
Tato vázanost na pravidla má zajiš�ovat objektivitu, která je nezbytná pro vyhodnocení
a porovnávání obsahových struktur.
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2.2 Znázornìní obsahové struktury pomocí diagramu

Pro úèely grafického znázornìní obsahových struktur navrhli Duit, Häuâler a Kircher

(1981) vývojové diagramy, které umo�òují zachytit vìcnou logiku a strukturu plánované
vyuèovací hodiny, resp. jednotky.17 Výhoda tìchto diagramù spoèívá v jejich názornosti
a také v tom, �e umo�òují zohlednit další oborovì didaktické aspekty – napø. vazbu na
dosavadní znalosti �ákù (Kricher, Girwidz, Häußler 2000). Tyto aspekty mohou sehrávat
významnou úlohu pøi další práci s obsahovì strukturálními diagramy.

2.3 Základní „stavební kameny“ diagramu

Na obr. 1 je zjednodušený pøíklad rekonstruovaného diagramu. Objasníme na nìm,
z jakých souèástí diagram sestává (podrobnìji Brückmannová 2008). Jedná se o:

� Obsahové bloky – zachycují obsahovì strukturální prvky, jejich� prostøednictvím
uèitel pøedstavuje oborové obsahy ve výuce (pouèky, definice, principy, aplikace,
pracovní postupy atp.). Obsahovì strukturální prvky charakterizují pøedstavení pojmu
ve výuce (napø. uèitel nabízí mo�nost realizovat experiment k problematice tíhové
síly spojený s úlohou zalo�enou na mìøení). V obsahových blocích jsou zachyceny
obsahy (v rùzných podobách), které uèitel ve výuce explicitnì tematizuje. Jednotlivé
obsahové bloky jsou prùbì�nì èíslovány (v levém horním rohu). Dalšími doplòujícími
informacemi jsou: èasový údaj výskytu a uplatnìná organizaèní forma výuky (v pra-
vém spodním rohu).

� Èáry – nad pøerušovanou vodorovnou èáru jsou umístìny obsahové bloky, v nich�
jsou zachyceny obsahy, které uèitel explicitnì vztahuje k pøedchozím znalostem a zku-
šenostem �ákù. Bezprostøednì pod pøerušovanou vodorovnou èáru jsou umístìny
bloky zachycující obsahy, které uèitel pøedstavuje v prùbìhu výuky. Tato oblast je
uzavøena teèkovanou vodorovnou èárou. Pod touto èárou jsou umístìny bloky zachy-
cující obsahy, které uèitel prezentuje jako výhled, tzn. budou tematizovány v následu-
jících hodinách nebo v domácích úlohách

� Šipky – slou�í k propojení jednotlivých obsahových blokù. Jsou dvojího druhu:

A) Jsou-li dva bloky propojeny jednoduchou šipkou, znamená to, �e se jedná o li-
neární propojení (uèitel navázal na jeden obsah druhým obsahem).

B) Jsou-li dva bloky propojeny dvojitou šipkou, znamená to, �e se jedná o obou-
smìrné propojení (uèitel navázal na jeden obsah druhým obsahem a poté se opìt
vrátil k prvnímu obsahu).

91

17 U nás k tomu viz napø. ve výtvarné výchovì pøístup rozvíjený Podlipským (2007).
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2.4 Postup tvorby diagramu – obecná pravidla

Vytvoøení obsahovì strukturálního diagramu se odehrává ve ètyøech krocích:

� V prvním kroku jsou oborové obsahy vyuèovací jednotky kódovány na základì kate-
goriálního systému. Kategoriální systém pokrývá aspekty vyuèovaného tématu tak,
jak se bì�nì v dané vìkové skupinì �ákù probírají. V zájmu dosa�ení potøebné kuri-
kulární validity realizovaného výzkumu je �ádoucí vytváøet kategoriální systém tak,
aby zohledòoval po�adavky pøíslušných uèebních plánù. Vychází se pøitom z pøedpo-
kladu, �e uèitelé se pøi výuce pohybují v rámci platných uèebních plánù.

� V druhém kroku je zkoumaná vyuèovací jednotka rozèlenìna do jednotlivých obsa-
hových blokù. Toto rozèlenìní spoèívá v rozøazení jednotlivých obsahù (viz krok 1)
do blokù. V�dy, kdy� se ve vyuèovací jednotce objeví urèitý obsah, je vytvoøen nový
obsahový blok. A to i tehdy, kdy� se objeví obsah, který byl prezentován ji� døíve,
avšak tentokrát je prezentován jinou formou (poprvé byl napø. prezentován formou
experimentu, poté je prezentován schématem). Jednotlivé obsahové bloky jsou vytvá-
øeny za sebou v poøadí, v nìm� byly ve výuce prezentovány, a jsou prùbì�nì èíslovány.
Poté, co jsou bloky oèíslovány, lze je „naplnit“ popiskami a výòatky z transkriptù.

� Ve tøetím kroku se pøistupuje k propojení blokù pomocí šipek. Pokud uèitel navazuje
na jeden obsah druhým obsahem, propojí se bloky jednoduchou šipkou. Pokud uèitel
dává dva obsahy do vzájemné oboustranné souvislosti (napø. pouèka z jednoho bloku
je uèitelem explicitnì pou�ita pøi experimentu v jiném bloku), propojí se oba bloky
dvojitou šipkou.

� Ètvrtý krok vychází z krokù pøedchozích a integruje je. Na základì vytvoøených obsa-
hových blokù (krok 2) a jim pøiøazených šipek (krok 3) je vytvoøen obsahovì struktu-
rální diagram. Diagram je vytváøen lineárnì – na papíøe (nebo napø. v programu Corel)
se znázorní jednotlivé obsahové bloky (vzestupnì oèíslované). Na prvním øádku dia-
gramu jsou bloky øazeny zleva doprava, na druhém øádku zprava doleva, na tøetím øádku
opìt zleva doprava atp. Jak je patrné z obr. 1, nad horní pøerušovanou èáru se umís�ují
bloky, jejich� obsahem je „minulé uèivo“ (ohlédnutí). Pod spodní teèkovanou èáru se
umís�ují bloky, jejich� obsahem je „budoucí uèivo“ (výhled).

3 Ukázka uplatnìní metody

Na tomto místì budeme na konkrétní ukázce (obr. 5) ilustrovat, jak lze znázornit
obsahovou strukturu vyuèovací hodiny pomocí obsahovì strukturálního diagramu. Pro
úèely této ilustrace jsme vybrali dvanáctiminutový úsek z videozáznamu hodiny FyS_
B1_20:10-32:10, v nìm� bylo zachyceno zavádìní obsahu (pojmu) síla. Tato hodina byla
poøízena v rámci projektu CPV videostudie fyziky (Janík, Miková 2006).

93



3.1 Krok 1: Kódování obsahù prezentovaných uèitelem

Zavádìní pojmu síla ve výuce bylo kódováno s vyu�itím kategoriálního systému
vytvoøeného M. Brückmannovou (2008). Tento kategoriální systém je dvouúrovòový.
Osobám, které videozáznam kódují, jsou k dispozici nejdøíve obecnìjší kategorie úrovnì
(A), které umo�òují provést hrubší kategorizaci obsahù. Po kategorizaci na úrovni (A) se
pøistupuje ke kategorizaci na úrovni (B), která umo�òuje jemnìjší kategorizaci obsahù.
Kódována byla ka�dá aktivita uèitele18 (demonstrace, výrok atp.), která byla urèena všem
nebo pøevládajícímu poètu �ákù ve tøídì a vztahovala se k nìkteré z kategorií pou�itého
kategoriálního systému (obr. 2). Kódování videozáznamu jsme provádìli v desetisekun-
dových intervalech v programu Videograph (Rimmele 2002).

Obr. 2: Struktura kategoriálního systému – výøez
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s nimi� pøicházejí �áci, jsou kódovány a� v okam�iku, kdy je uèitel pøijme a dále s nimi pracuje.



3.2 Krok 2: Vytvoøení obsahových blokù

V ohnisku našeho pozorování pøi kódování stojí uèitel. Obecnì vzato platí pro vy-
tváøení (kódování) obsahových blokù následující pravidla:

� Nový obsah: Uèitel explicitnì odkazuje z jednoho obsahu na druhý. Napø.: zaène se
pozorováním úèinkù síly (obr. 5, blok 5) a poté se pokraèuje pøíkladem z newtonovské
mechaniky (obr. 5, blok 6).

� Tentý�obsah v jiné souvislosti: Uèitel prezentuje ji� známý (zavedený) obsah v jiné
souvislosti. Napø.: tematizují se deformaèní úèinky síly v souvislosti se stlaèením ba-
lónku (obr. 5, blok 3) a poté se pøejde k deformaèním úèinkùm síly v souvislosti s pro-
hýbáním tyèe (obr. 5, blok 4).

Obsahový blok sestává ze ètyø komponent: èíslo obsahového bloku, tematické za-
øazení, obsahový prvek, èas výskytu/organizaèní forma (obr. 3). Dále uvedeme, na základì
jakých pravidel se jednotlivé komponenty obsahového bloku konstruují.

Jednotlivé obsahové bloky jsou prùbì�nì èíslovány (èíslování se uvádí v levém
horním rohu bloku). V ka�dém bloku figuruje tematické zaøazení (uvádí se v horní èásti
bloku vedle èíslování). Tematické zaøazení plní funkci nadpisu. Má být v korespondenci
s kategoriemi kategoriálního systému (viz krok 1) a má struènì a výsti�nì vyjádøit, jaký
obsah byl v daném okam�iku ve výuce tematizován. Ka�dý obsahový blok má být pøiøazen
nìkteré z deseti ní�e uvedených mo�ností:

1. Obsah z pøedchozí výuky – uèitel odkazuje na ji� známé obsahy (napø. z pøedchozího
roèníku, z pøedchozí hodiny).

2. Obsah z ka�dodenní zkušenosti – uèitel navazuje na znalosti a zkušenosti, které �áci
získali v ka�dodenním �ivotì (napø. odkaz na knihy, reklamu, televizi).
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Obr. 3: Komponenty obsahového bloku – ukázka
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3. Domácí úlohy – uèitel odkazuje na domácí úlohu z pøedchozí hodiny, popø. zadává
domácí úlohu na další hodinu.

4. Zápisy na tabuli – uèitel vytváøí nákres èi zápis na tabuli – napø. v prùbìhu rozhovoru
se tøídou èi demonstraèního experimentu.

5. Experimentování – uèitel pøedvádí demonstraèní experiment nebo nechá �áky prová-
dìt experimenty, napø. formou samostatné, párové nebo skupinové práce (spadá sem
i fáze zadání úloh/pracovních listù a realizace experimentù; pokud pracují napø. dvì
skupiny �áky paralelnì na tematicky odlišných experimentech, je tøeba vytvoøit dva
obsahové bloky).

6. Diskuse experimentu19 – ve tøídì se v návaznosti na realizovaný experiment rozvíjí
diskuse (diskuse je zachycena v samostatném obsahovém bloku, ten má obsahovat
klíèové otázky/pojmy této diskuse).

7. Média – ve výuce se uplatòují filmy, diapozitivy, fólie, poèítaèové simulace atp.

8. Slovní zadání úloh – uèitel zadává úlohy èi jiné pokyny ústnì (v bloku by mìlo být
zachyceno jádro tohoto slovního zadání).

9. Exkurzy – ve výuce se objeví „vsuvka“ (exkurs) napø. z matematiky, ze zemìpisu atp.

10. Výhledy – uèitel odkazuje na obsah, který bude probírán v následujících hodinách,
roènících atp.

Náplní obsahového bloku je obsahový prvek (uvádí se uprostøed bloku). Obsahový
prvek mù�e mít podobu autentického výroku (citát) èi parafráze20, podstatné je, aby kon-
krétnì vystihoval tematizovaný obsah. Mù�e se jednat o definici pojmu, pøíklad, experiment,
matematický vztah atp.

Poslední komponentou obsahového bloku jsou údaje o èase výskytu a o uplatnìné
organizaèní formì výuky (uvádìjí se v pravém spodním roku bloku; oddìlují se lomít-
kem). Èasový údaj poskytuje informaci o zaèátku a konci sekvence, v ní� byl daný obsah
tematizován (uvádí se ve formátu: mm:ss-mm:ss). Údaj o organizaèní formì poskytuje
informaci o zpùsobu organizace práce ve tøídì. Rozlišuje se pøitom mezi tøemi formami
(VU: výklad uèitele, RT: rozhovor se tøídou, PZ: práce �ákù).
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19 V naší ukázce (obr. 5) byly realizovány velmi krátké (nìkolikasekundové) demonstraèní experi-
menty, u nich� zpravidla nebylo mo�né rozlišit fázi experimentování (bod 5) a fázi diskuse exper-
imentu (bod 6). S ohledem na tuto skuteènost jsme obì tyto fáze (5 a 6) slouèili.

20 Døíve ne� pøistoupíme k parafrázi, je tøeba hledat, zda ve videozáznamu nebo v transkriptu není
k dispozici nìco autentického – napø. zápis na tabuli, odkaz na obrázek v uèebnici. Pokud se tyto
„artefakty“ ve výuce objevily, mìly by být v obsahovém bloku zachyceny spíše ne� mluvené slovo.
Vychází se z toho, �e tyto „artefakty“ pùsobí ve výuce zpravidla po delší dobu, zatímco slova po-
mìrnì rychle odezní.



3.3 Krok 3: propojení obsahových blokù pomocí šipek

V tomto kroku pøistupujeme k propojení jednotlivých obsahových blokù pomocí
šipek. Výhodné je se pøitom vrátit do prostøedí poèítaèového programu Videohraph, v nìm�
jsme vyuèovací hodinu kódovali (krok 1).

Obr. 4: Partitura – zachycení obsahových blokù na èasové ose v programu Videograph

Z partitury, která je výsledkem našeho kódování (obr. 4), je patrná nejen èasová
následnost jednotlivých obsahových blokù, ale také pøechody èi skoky od jednoho bloku
k jinému. Také opakování urèitého bloku je z partitury zøejmé. Pøi pøiøazování šipek
k jednotlivým blokùm je tøeba vrátit se k videozáznamu èi transkriptu a posoudit, zda
uèitel jednotlivé obsahy propojoval pouze v jednom smìru (jednoduchá šipka – viz obr. 5,
bloky 3 a 4), èi i zpìtnì/obousmìrnì (dvojitá šipka – viz obr. 5, bloky 4 a 5). V pøípadì, �e
uèitel nepoukazoval na obsahové propojení jednotlivých obsahù, nebudeme bloky šipkou
propojovat (bez šipky, viz obr. 5, bloky 6 a 7).

3.4 Krok 4: finalizace strukturálnì obsahové diagramu

Finalizace spoèívá v tom, �e se z obsahových blokù (krok 2) a jim pøiøazených
šipek (krok 3) vytvoøí obsahovì strukturální diagram. V našem pøípadì jsme diagram vy-
tváøeli v grafickém programu Corel:

� Na formátu A4 orientovaném na výšku jsme znázornili jednotlivé obsahové bloky
(obr. 5, bloky 1–24).

� Bloky jsme oèíslovali s ohledem na èasovou chronologii, v ní� byly jednotlivé obsahy
ve výuce zavádìny.

� Nad horní pøerušovanou èáru jsme umísili blok 2 (minulé uèivo – ohlédnutí se za
pøedchozí hodinou).

� Pod spodní teèkovanou èáru jsme umístili bloky 1 a 19, jejich� obsahem je „budoucí
uèivo“ (výhled).

Bezprostøednì pod pøerušovanou èarou jsou bloky øazeny zleva doprava (obr. 5,
bloky 3, 4, 5, 5), na dalším øádku jsou bloky øazeny zprava doleva (obr. 5, bloky 7, 8, 9,
10), na tøetím øádku opìt zleva doprava (obr. 5, bloky 11, 12, 13, 14) atp.
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4 Závìrem

Metoda vytváøení obsahovì strukturálních diagramù, popsaná v práci M. Brück-
mannové (2008) a v tomto pøíspìvku, se jeví jako vyu�itelná pro zkoumání obsahù a jejich
struktury ve výuce fyziky. Je otázkou, do jaké míry lze tuto metodu vyu�ít pøi zkoumání
obsahové struktury výuky v jiných vyuèovacích pøedmìtech. Z uvedeného pøíkladu (obr. 5)
je pomìrnì dobøe patrné, jak se systematika obsahu fyziky jako vìdy promítá do systema-
tiky obsahu fyziky jako vyuèovacího pøedmìtu.

V obsahovì strukturálním diagramu (obr. 5) jsou zachyceny reprezentace obsahu
(koncept síla), které se objevily ve dvanáctiminutové sekvenci (20:10-32:10) ve vyuèovací
hodinì FyS_B1. Z diagramu je patrné, �e zkoumaná uèitelka ve výuce uplatnila pomìrnì
široké spektrum reprezentací, pøièem� vìtšina z nich mìla povahu krátkých demonstraè-
ních experimentù, které v logickém sledu objasòovaly rùzné aspekty konceptu síla (druhy
síly, úèinky síly, znázornìní síly, mìøení síly, velikost síly, pùsobištì síly, smìr síly atp.).
Z diagramu je dále patrné, �e rùzné reprezentace obsahu jsou ve výuce jistým zpùsobem
organizovány a vzájemnì provázány, tak�e utváøejí strukturu. Míra provázanosti repre-
zentací obsahu ve vyuèovací hodinì mù�e napovìdìt mnohé o její kvalitì.

Jak bylo uvedeno výše, vytvoøení diagramu je prvním krokem na cestì ke zkou-
mání didaktických znalostní obsahu. Nyní nezbývá ne� se s tímto diagramem vydat za
uèitelem a po�ádat ho, aby jej komentoval. Tak vstoupíme do další fáze výzkumu didak-
tických znalostí obsahu a mo�ná se pøiblí�íme k poznání toho, jak uèitel uva�uje o obsahu
a jeho didaktickém ztvárnìní ve výuce.
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ZNALOST OBSAHU SPOLEÈENSKOVÌDNÍCH
PØEDMÌTÙ U STUDENTÙ UÈITELSTVÍ
PRIMÁRNÍ ŠKOLY: PØÍKLAD POJETÍ
TÉMATU RODINA

Michaela Dvoøáková

Anotace: Práce na pøíkladu studentských pojetí tématu rodina øeší problematiku didak-
tických znalostí obsahu (DZO) ve spoleèenskovìdních pøedmìtech. Setkáváme se zde
s problémem „kulturních univerzálií“, témat, s nimi� máme všichni urèitou zkušenost.
Zajímalo nás proto, zda budoucí uèitelé pøi pøípravì výuky tìchto témat vyu�ívají odborné
poznatky rùzných sociálních vìd, nebo spoléhají na laické pojetí tématu. Provádìli jsme
obsahovou analýzu pojmových map studentù. Z metodologického hlediska se zabýváme
postupem zpracování pojmové mapy bez pøedem dané pevné struktury, která v tomto pøípadì
slou�í spíše ke generování ne�organizování pojmù. Zamìøujeme se na mo�nost výzkumného
vyu�ití pojmové mapy slou�ící primárnì výukovým úèelùm. Pøi analýze nestrukturovaných
map nám konstrukce kategorií na základì vìdních oborù a jejich paradigmat pomáhá od-
krýt „nulové kurikulum“, tedy dimenze znalostí k tématu rodina, které naši studenti expli-
citnì nereflektují a je�potenciálnì budou ve výuce opomenuty. V tom je implicitnì skryt
i problém, nakolik má být ji�v primární škole uèení o kulturních univerzáliích syceno po-
znatky jednotlivých vìdních oborù.

1 Úvodem

Výzkum uèitelových znalostí vztahujících se k obsahu spoleèenskovìdních pøed-
mìtù je v literatuøe zastoupen ve srovnání napø. s pøírodovìdnými pøedmìty nebo s mate-
matikou dosti málo. Jedním z dùvodù nepochybnì bude fakt, �e ve vìtšinì vzdìlávacích
systémù nejsou spoleèenskovìdní pøedmìty prioritní oblastí. Vedle toho zde hrají roli
zøejmì i specifika samotných vìdních disciplín o èlovìku a spoleènosti, napø. rozdílnost
národních tradic a relativnì izolovaný vývoj kurikul, který ztì�uje mezinárodní výmìnu
vìdeckých informací a brání kumulaci poznání.

Tato relativní nerozvinutost bádání se odrá�í i v tom, �e následující text je spíše jen
pøípravnou sondou ne� kompletním výzkumem. Naším cílem je blí�e popsat nìkteré
problémy spojené se zjiš�ováním znalostí studentù uèitelství vztahujících se k spoleèen-
skovìdnímu obsahu pøedmìtu prvouka, konkrétnì k tématu rodina. Musíme také nejdøíve
objasnit i nìkteré otázky z oblasti kurikulární teorie a didaktiky primární školy. Potvrzuje
se tak situování tematiky uèitelových znalostí na styènou plochu oborové, kurikulární
a obecnì didaktické problematiky (Janík 2007, s. 46).
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2 Vymezení problému:
vìdecké, nebo pøedvìdecké pojetí obsahu uèiva

Pokud se v oblasti didaktických znalostí sociálnìvìdního uèiva zamìøíme na uèi-
tele primární školy, vyvstává zásadní konceptuální problém. Vìtšina úvah o didaktické
znalosti obsahu v shulmanovské tradici pracuje s pøedpokladem, �e první komponentu èi
základ uèitelových znalostí tvoøí subject matter content knowledge, co� T. Janík (2007, s. 27)
chápe jako znalosti vìdních a jiných obsahù, je� jsou „souhrnem faktù a pojmù daného oboru
vèetnì pochopení struktury tohoto oboru“. Toto porozumìní oboru se pova�uje za ne-
zbytný pøedpoklad toho, aby uèitel mohl pøíslušný pøedmìt vyuèovat.

O primární škole se zároveò èasto soudí, �e „obsahová náplò tohoto stupnì školy
by nemìla být zbyteènì zatì�ována vìdeckými, èasto i rádoby vìdeckými poznatky a ter-
míny, které svou abstraktní povahou neodpovídají mentalitì dìtí“ (Pi�ha, Helus 1993/
1996, s. 6). Dùraz, jaký napø. tvùrci prvních porevoluèních osnov (Obecné školy) na toto
pojetí kladli, vyplývá z toho, �e cítí potøebu opakovanì pøipomínat, �e jde o „obecný, pøi-
rozený pohled na skuteènost, nezatì�ovaný vìdeckými poznatky a odbornou terminologií“
(ibid., s. 8). V našem prostøedí tak navazujeme na starší nìmeckou tradici (Beck, Rauterberg
2005, s. 23), podle ní� mìlo být reálné uèení primární školy (prvouka, vlastivìda, pøírodo-
vìda) zvláštním typem pøedmìtu (Kunde – naukou, nikoli vìdním oborem, srov. napø.
Heimatkunde) slou�ícím „prostonárodnímu vzdìlání“ (volkstümliche Bildung). Pokud by
tedy pøedmìty primární školy byly „naplnìny spíše tématy bì�ného �ivota ne�oborovì
specifickými problémy a metodologiemi“ (Janík, s. 46), pak se nabízí otázka: Potøebuje
uèitel nìjaké zvláštní, odborné pre-didaktické znalosti takovéhoto obsahu? Nemají studenti
a uèitelé pravdu, kdy� se zamìøují hlavnì na hledání metod, proto�e obsahy a cíle jsou sa-
mozøejmé?

Tak jednoduché to s obsahem prvouky bohu�el není. Reálné uèení na prvním
stupni je toti� u nás i v zahranièí opakovanì kritizováno pro – bezobsa�nost. Jak ukázaly
napø. výzkumy Pra�ské skupiny školní etnografie, mnohé dìti prvouka nebaví a nejsou si
vìdomy toho, co jim dává. Klusák (2001, s. 368–369) se sna�il zjistit v pololetí 1. roèníku,
jak �áci prvouku vnímají. Pøekvapilo ho u� to, �e pøi spontánním hovoru o škole dìti tento
pøedmìt vùbec neuvádìly. Na pøímý dotaz, co se vlastnì za pìt mìsícù �áci v prvouce na-
uèili, dostával odpovìdi typu: Nic. My tam jenom kreslíme. – Prvouka mì nebaví. Musím
tam støíhat a lepit a kreslit. Jsem ulepenej a máma nadává a mì to nebaví. – [Uèitelka] se
sna�í nauèit nás hodiny. Prvouka je na kreslení a ona nás chce nauèit, aby jsme to umìli
dobøe.

Zdálo se nám tedy, �e zde existuje problém. Mohl by spoèívat v kurikulem vyme-
zeném obsahu pøedmìtu, anebo v tom, jak uèitelé tomuto obsahu rozumìjí. Souèasná re-
forma školy rozdíl mezi tìmito dvìma pøípady do urèité míry stírá, proto�e uèivo prvouky
je vymezeno v rámcových dokumentech velmi obecnì a tudí� se uèitelova (didaktická)
znalost uèiva stává urèující. Zamìøili jsme se proto blí�e na zkoumání tématu, které bývá
v našich osnovách spoleèenskovìdního uèiva primární školy uvádìno na prvním nebo
pøedním místì – rodina a domov.
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3 Dosavadní poznatky

Zejména v nìmecké literatuøe existuje bohatství pramenù k tématu prvouka a vlasti-
vìda (pøehled viz napø. Beck, Rauterberg 2005), jde však èasto o práce spíše historické
nebo normativní. Pokud se autoøi zamýšlejí nad tím, nakolik mohou èi mají jednotlivé
vìdní obory ovlivòovat reálné uèení, jako obvykle je daleko vìtší pozornost vìnována
pøírodovìdnému uèivu. Je-li spoleèenskovìdní uèivo formováno výraznì strukturou nì-
které discipliny, pak je to pravidelnì buï zemìpis, nebo dìjepis (geografické pojetí napø.
pøevládá v práci Kancír, Madziková 2001). Takové koncepce nám však pøíliš nepomohou
pøi øešení otázky, jak uèit o rodinì.

Jestli�e stojí sociální vìdy a zejména jejich poèáteèní vyuèování ponìkud stranou
zájmu výzkumníkù, pak existuje jedna významná výjimka, kterou pøedstavují práce dvo-
jice J. Brophy a J. Allemanová. Jere Brophy je znám svými pøíspìvky k teorii a výzkumu
pøípravy uèitelù. S Janet Allemanovou se pak dlouhodobì zamìøují právì na otázku spo-
leèenskovìdních pøedmìtù v ni�ších roènících primární školy. Jejich práce pokrývají po-
èáteèní roèníky školy, a kryjí se tak s obdobím, kdy je u nás vyuèována prvouka. Oba autoøi
se jednak sna�í prohloubit poznatkovou základnu k problematice vyuèování a uèení, jed-
nak se sna�í praktickými námìty pøekonat problémy výuky uèení o spoleènosti v tomto
období. Nutnì se proto zabývají otázkou, zda mají být vìdní obory ji� od poèátku školní
docházky tím, co strukturuje poznávání (v našem pøípadì i studium znalostí uèitelù). Na-
vazují na pojetí „kulturních univerzálií“ (nìkdy nazývaných sociální univerzálie nebo zá-
kladní kategorie lidské sociální zkušenosti), kam spadá i téma rodiny a domova. Kulturní
univerzálie jsou doménou lidské zkušenosti, která existuje ve všech kulturách, v minulosti
a souèasnosti. Patøí sem aktivity související s uspokojováním základních potøeb ob�ivy,
oblékání, bydlení, stejnì jako rodinné struktury, vláda, komunikace, doprava, nábo�enství
apod. Proto�e mohou být nalezeny v ka�dé spoleènosti, mají svou „vzdìlávací hodnotu“
jako dimenze pro porozumìní dané spoleènosti nebo pro interkulturní porovnávání.

Podle Brophyho a Allemanové tvoøí kulturní univerzálie velkou èást vzdìlávacího
obsahu spoleèenskovìdního uèiva primární školy. Tradiènì se to zdùvodòuje tak, �e uni-
verzální témata umo�òují budování pøed-oborové poznatkové báze jako pøípravy k více
disciplinovì zalo�eným pøedmìtùm ve vyšších roènících.

Ne všichni autoøi však souhlasí s pojetím sociálních vìd v primární škole jako pøed-
disciplinárním èi integrovaným školním pøedmìtem. Je zde tradice reformního úsilí o zvì-
deètìní uèiva primární školy. V nìmeckém prostøedí došla vyjádøení zmìnou názvu pøedmìtu
od vlastivìdy (Heimatkunde) na vìcné vyuèování (Sachunterricht) – blí�e viz Bloudková–
Dvoøáková a Dvoøák (2005, s. 214). Pi�ha a Helus (ibid., s. 7) se shodují s dùrazem po-
zdìjších prací Jerome Brunera i nìkterých dalších zahranièních didaktikù a nabízejí jako
alternativu proti vìdeckému poznání narativní modus vìdìní. Brophy a Allemanová však
vyslovují obavu, zda posunutí reálnì zalo�eného sociálního vzdìlávání smìrem k mýtùm
a folkloru nepovede k vytváøení miskonceptù, zvláštì v prvních letech, kdy dìti zápasí
s tím, jak urèit, co je skuteèné a trvalé (oproti nepravdivému/fikci nebo pomíjejícímu/
nahodilému, nepodstatnému) v jejich fyzickém a sociálním svìtì. Tití� autoøi výzkumnì
ovìøovali názor zastávaný nìkterými didaktiky, �e kulturními univerzáliemi se není nutno ve
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výuce zabývat, proto�e �áci je dostateènì znají z ka�dodenní zkušenosti. Výzkumem �ákov-
ských znalostí dokazují, �e znalosti sociálních institucí jako rodina, které dìti získávají
z ka�dodenní zkušenosti, mají tendenci zùstat spíš nevyslovenými. U amerických �ákù
zjistili, �e i po absolvování primární školy jsou jejich znalosti kulturních univerzálií ome-
zené, útr�kovité a obsahují spíš neurèitý shluk pozorování ne� dobøe integrované poznatkové
sítì. Chybí propojení a porozumìní vztahùm pøíèina-dùsledek, pøítomna je naopak øada
miskonceptù (Brophy, Alleman 1997). Proto�e i naše zkoumání znalostí èeských �ákù
naznaèuje podobnou situaci (Dvoøáková 2006), pova�ujeme za dùle�itou otázku, jakými
znalostmi jsou vybaveni uèitelé pro výuku o tématech, jako je rodina a domov.

Nará�íme okam�itì na další problémy typické pro sociální vìdy v dùsledku jejich
multiparadigmatiènosti a zatí�enosti hodnotami i emocemi. Vezmìme si napøíklad „jed-
noduchou“ otázku, kdo tvoøí rodinu. V didaktické literatuøe (Brophy, Alleman 2005; Gardner
1996) najdeme pøedstavu o �ádoucím vývoji �áka od prekonceptu, �e rodinu tvoøí lidé,
kteøí �ijí spolu, ke „správnému“ právnímu nebo biologickému pojmu rodiny. Ovšem so-
ciální vìdy se mezi tím vracejí od pojetí pokrevního pøíbuzenství (rodina jsou biologiètí
pøedkové a potomci) nebo právního vztahu (rodina vzniká aktem uzavøení man�elství apod.)
k pojetí rodiny jako skupiny lidí, která se pova�uje za rodinu na základì vzájemné náklon-
nosti (Baštecká, Goldmann 2001; Matoušek 2003). Budeme-li zkoumat znalosti �áka,
nará�íme tak na problém rozlišit, co je vlastnì miskoncept a co adekvátní pojetí. Naštìstí
je výzkum znalostí uèitele v shulmanovské tradici empirický, deskriptivní, a mù�eme
s u�itkem znalosti evidovat, ani� bychom hodnotili jejich správnost. Vìtší obtí� ovšem
mù�e pøinést snaha oznaèit, kdo je „uèitelem expertem“, pokud pro nás bude slovo expert
znamenat èlovìka, který vìci dìlá (prvouku vyuèuje) lépe ne� ostatní. Pak je nutno udìlat
normativní soud o tom, které pojetí uèiva a vyuèování pova�ujeme za správné. V našem
výzkumu jsme zatím nepokroèili tak daleko, aby tato otázka zaèala být aktuální, a zatím
se zabýváme pouze znalostmi dìtí a studentù uèitelství.

4 Metoda

Naším cílem bylo zjistit pojetí tématu rodina u studentù uèitelství Pedagogické fa-
kulty UK v Praze. Zajímalo nás, zda pøevládá laická koncepce, nebo zda je jejich zkušenost
nìjak strukturována pojmovým rámcem spoleèenských vìd, které studovali na støední,
pøípadnì i vysoké škole. Zvolili jsme metodu pojmového mapování, která je jako technika
k diagnostikování pedagogických znalostí Janíkem (2005) øazena mezi techniky asociaèní.
V rámci pøípravy výukových èinností na didaktickém semináøi mìli studenti primární pe-
dagogiky 1. roèníku pomocí brainstormingu shromá�dit pojmy, které ke klíèovému pojmu
rodina asociují. Tyto pojmy pak ve skupinách dále propojovali a mìli popisovat charakter
jejich vzájemných vztahù.

Šlo v podstatì o pojmové mapy bez pøedem zadané struktury. Nestrukturované mapy
jsme zvolili z toho dùvodu, �e nabízí široký prostor pro vyjádøení individuálních konceptù
(Janík 2005, s. 58). Z dùvodu velmi nejasnì znázornìné hierarchie pojmù, kdy studenti
propojovali pojmy mezi sebou bez naznaèení charakteru jejich vzájemného vztahu a èet-
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nost tìchto propojení nadu�ívali ve smyslu rèení „všechno souvisí se vším“, jsme nemohli
postihnout pojmy na rùzných úrovní hierarchie. Proto zde se strukturní informací dále ne-
pracujeme. Ke zpracování výsledkù jsme pou�ili kvantitativní obsahové analýzy. Za jed-
notku analýzy jsme zvolili jeden pojem.

Pøi této práci jsme ovìøovali mo�nosti vyu�ití volnì dostupného software pro poj-
movou analýzu. Základním problémem obsahové analýzy je vytvoøení systému kategorií,
tedy kódování. Ze souboru jsme vyøadili „nadøazené kategorie“ vytvoøené studenty s tím,
�e s tìmito uzly budeme pracovat jinak. Tyto kategorie budeme porovnávat s námi vytvo-
øenými kategoriemi. Pojmy uvádìné studenty jsme tedy (nezávisle na jejich tøídìní autory
map) analyzovali a pøiøadili kategoriím. Zamìøili jsme se také na to, co je potenciálním
zdrojem „nulového kurikula“ – na kategorie, které chybìjí.

5 Výsledky

Vyhodnotili jsme uzlové pojmy z 19 nestrukturovaných pojmových map. Popisy
uvedené u spojnic jsme zaøadili pouze v pøípadì, �e pøedstavovaly nadøazené pojmy,
které by v mapì mohly pøedstavovat hierarchicky vyšší uzly. Mapy obsahovaly celkem
820 uzlových pojmù, prùmìr 43,2, smìrodatná odchylka 12,8; nejménì 24, nejvíce 79.
Pro další zpracování jsme vyøadili hierarchicky „vyšší kategorie“, proto�e ty vlastnì
pøedstavovaly alternativní kódování. Soubor pak obsahoval jen uzly (pojmy) jedné úrovnì,
mìl 776 výrazù (prùmìr 40,8; smìrodatná odchylka – 10,4; nejménì 24, nejvíce 69).
Proto�e prùmìrný poèet uzlových pojmù v mapách byl 40,8, uvádíme jako pøíklad pojmy
z mapy è. 2, která má 39 pojmù a je tedy z kvantitativního hlediska nejblí�e prùmìru: domov;
oheò; láska; oslava; vánoce; koberec; klec; auto; byt kýèe nevkusnosti; zahrada; zvyky;
tradice; televize; práce; povinnosti; úklid; nákupy; systém propojenost; vaøení; obìd; ku-
chyò; dovolená; chalupa; výlet; kamarádi; koníèky; konflikt; øešení; narození; smrt; pes;
koèka; dítì; táta; pøíbuzní; babièka; máma; sourozenci; vývoj.

Soubor výrazù ze všech map jsme zpracovali pomocí programu YOSHICODER
pro kvantitativní obsahovou analýzu. Po zpracování jsme získali frekvenèní tabulku cel-
kem 410 rùzných výrazù, pøíklady jejich frekvencí ukazuje tab. 1. V tomto okam�iku pra-
cujeme ještì s doslovným znìním výrazu, tzn. v tabulce by kromì 11 výskytù výrazu táta
byly ještì tøi výskyty výrazu otec.
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Poèet výskytù Pojmy

18 láska

13 bezpeèí

12 pes zázemí

11 teplo táta vánoce

10 dìti máma pohoda zahrada

9 babièka klid

8 jistota postel rodièe

7 bratr domov dùvìra stùl vztahy

6 konflikt peníze pomoc prarodièe televize

(...)

1 alimenty; bábovka, chata, klec, knihy, rodokmen, øád, tchynì, �idle aj.

Tab. 1: Frekvence pojmù ze souboru pojmových map k tématu rodina – pojmy s nejvyšším
zastoupením a ukázka pojmù vyskytujících se v souboru pouze jednou

Teprve v další fázi jsme zaèali vytváøet nadøazené kategorie. V tab. 3 uvádíme pøí-
klad èásti kódovacího schématu. Pojmy zaèínající velkým písmenem jsou námi vytvoøené
kategorie, výrazy zaèínající malým písmenem jsou øetìzce, které se vyhledávají v dato-
vém souboru (odpovídají výrazùm v mapách). Hvìzdièky zastupují libovolný øetìzec
a usnadòují kódování nìkolika variant výrazu (konflikt* = konflikt, konflikty).

Výsledek takto provedené analýzy uvádí tab. 2. Hodnota oznaèená „zastoupení“
znamená podíl výrazù odpovídajících dané kategorii na celkovém souboru výrazù, nikoli
zastoupení v jednotlivých mapách.

Kategorie Poèet výrazù Zastoupení (%)

Lidé 133 17

Pro�itky a potøeby 250 32

Pøíbytek – místo – vìci 142 18

Zvíøata 23 3

Èinnosti a funkce 169 22

Hospodaøení 21 3

Systémové pojmy 38 5

Tab. 2: Kategorie nejvyšší úrovnì a jim odpovídající podíl výrazù v celém souboru
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Pro�itky a potøeby > Negativní pro�itky > Konflikt 6

Pro�itky a potøeby > Negativní pro�itky > Konflikt > konflikt* 6

Pro�itky a potøeby > Negativní pro�itky > chyby 1

Pro�itky a potøeby > Negativní pro�itky > dusno 1

Pro�itky a potøeby > Negativní pro�itky > klec 1

Pro�itky a potøeby > Negativní pro�itky > nejistota 1

Pro�itky a potøeby > Negativní pro�itky > náladovost 1

Pro�itky a potøeby > Negativní pro�itky > obtí�nost* 1

Pro�itky a potøeby > Negativní pro�itky > slzy 1

Pro�itky a potøeby > Negativní pro�itky > stres 1

Pro�itky a potøeby > Negativní pro�itky > zlost 1

Pro�itky a potøeby > Negativní pro�itky > èas_málo 1

Pro�itky a potøeby > Pohoda 37

Pro�itky a potøeby > Pohoda > *_pohoda 1

Pro�itky a potøeby > Pohoda > harmonie 3

Pro�itky a potøeby > Pohoda > klid 9

Pro�itky a potøeby > Pohoda > mír 1

Pro�itky a potøeby > Pohoda > pohoda 10

Pro�itky a potøeby > Pohoda > pohodlí 2

Pro�itky a potøeby > Pohoda > pohodov* 1

Pro�itky a potøeby > Pohoda > pøíjemno* 1

Pro�itky a potøeby > Pohoda > pøívìtivost 1

Pro�itky a potøeby > Pohoda > spokojenost 2

Pro�itky a potøeby > Pohoda > vùnì 1

Pro�itky a potøeby > Pohoda > útulno* 5

Tab. 3: Ukázka èásti kódovacího schématu

Kódování je samozøejmì v�dy metodicky nejproblematiètìjší èástí výzkumu. V kó-
dování jsme napøíklad rozlišili kategorie Pro�itky a jinou kategorii Èinnosti, napø. konflikt
kódujeme jako pro�itek, hádku jako èinnost, i kdy� je zde korespondence. Celkovì je ne-
jednoznaèné shlukování pojmù z oblasti emocí/vztahù/potøeb. Hodnoty chápeme jako
odpovídající potøebám. Pro�itky souvisejí s poci�ovanou nebo uspokojenou potøebou.
Napø. kategorie intimita je charakteristická pro lásku i pøátelství (podle nìkterých definic
je pøátelství znakem lásky apod.). Teplo a jídlo mohou být chápány jako potøeby stejné
úrovnì (fyziologické), ale teplo se objevuje prakticky v�dy jako abstraktní (nejsou napø.
kamna, topení apod.), kde�to jídlo bývá konkretizováno (krupièná kaše, buchty, svaèina
od maminky), objevuje se i v prostorách (kuchyò, sporák) apod.
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Kódování se postupnì mìní v závislosti na kategoriích, které se novì objevují
s novým materiálem. V daném pøípadì také rozumíme pojmu v kontextu, ve kterém ho
pou�il autor (napø. pokud vyznaèil nìjakou vyšší kategorii, pøi zpracování si ji „pamatu-
jeme“, i kdy� v pojmu samém obsa�ena není). Napø. pojem sebevìdomí by mohl být
pøiøazen ke kvalitám subjektu (v Systémových pojmech), z kontextu ale odhadujeme, �e
byl mínìn jako cíl výchovného pùsobení.

Pokud polo�ka mù�e být zaøazena do nìkolika významnì obsazených (sycených)
kategorií, tak konkrétní pøiøazení není z hlediska našeho celkového zámìru rozhodující. Pod-
statné je zmapovat, které významné kategorie jsou syceny hodnì, a které málo nebo vùbec.

Vzhledem k problémùm pøi zpracovávání nestrukturovaných pojmových map
jsme se pokusili o modifikovaný postup se strukturou èásteènì zadanou. Souèástí zadání
byla informace, �e hierarchicky nadøazenými pojmy mají být jednotlivé sociální vìdy.
Získali jsme 41 takto pøedstrukturovaných map a 21 map srovnávacích, u nich� studentùm
byla zadána pouze informace, �e mapa má obsahovat stejný poèet hierarchicky nadøaze-
ných uzlù jako v pøedchozím pøípadì. Tyto mapy dosud nejsou kvantitativnì zpracovány.
V diskusi uvádíme jen nìkterá pøedbì�ná kvalitativní zjištìní.

6 Diskuse

Pøedpokládali jsme, �e skupina map vytváøená na základì zadání odkazujícího na
vlastní zkušenost probanda bude blí�e laickému, pøirozenému èi pøedvìdeckému pojetí
kulturnì univerzálního pojmu. V tìchto mapách (pojetích) se pøevá�nì vyskytují pojmy
související s emoèní atmosférou rodiny. Vùbec se naopak nevyskytují pojmy oznaèující
rùzné formy sou�ití jako napø. registrované partnerství…, které jsou pomìrnì znaènì za-
stoupeny ve „vìdeckých mapách“. (Zde ale mù�e jít o efekt kohorty, proto�e mezi prvním
a druhým výzkumem došlo u nás ke zmìnì legislativy a téma bylo hojnì probíráno v mé-
diích.) Ve „vìdeckých mapách“ stejnì jako v mapách „pøedvìdeckých“ se pravidelnì
objevuje vyjmenovávání jednotlivých èlenù úzké i širší rodiny. Rozdílem ale je, �e ve
„vìdecké“ variantì se jedná o rodinu ve smyslu pokrevního nebo právního pøíbuzenství,
chybí zde pojmy poukazující na místo domácího zvíøete v rodinì, pøípadnì na zvláštní
symbolický význam urèitého místa nebo prostøedí.

Paradoxnì bychom mohli tøeba psa pova�ovat za dùle�itý prvek rodinného systému
ve smyslu nejmodernìjších pojetí rodiny, která ji chápou jako systém definovaný svou
funkcí, nikoli pokrevními nebo právními vztahy. Pes (ale i dùm, chata apod.) toti� mù�e
být pro èleny rodiny dùle�itým integrujícím prvkem, zdrojem emoèního zázemí, které akcen-
tují souèasné pohledy na rodinu. V tomto smyslu mù�e být „laické“ vìdìní paradoxnì pøes-
nìjší ne� neúplné pojetí „vìdecké“. V tom smyslu bychom snad mìli dát za pravdu i Pi�hovi
a Helusovi, citovaným v úvodu.

Domníváme se, �e zejména u „mìkkých“ sociálních vìd mù�e být problém èásteènì
zpùsoben tím, �e pro studenty (ale stejný problém pozorujeme u uèitelù v praxi, s nimi� se
setkáváme v rámci dalšího vzdìlávání pedagogických pracovníkù) bylo obtí�né uvìdomit
si, �e i ve spoleènosti je mo�né nìkteré jevy zkoumat a hypotézy vìdecky ovìøovat. Zvláštì
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v nìkterých spoleèenských vìdách je studentùm i uèitelùm málo zøejmá hranice mezi fi-
lozofií oboru a vlastním empirickým výzkumem, mezi ideály, hodnotami a ovìøitelnými
skuteènostmi. (Ménì se tento problém projevuje u oborù jako ekonomie, sociální geografie,
popøípadì historie.)

Janík (2005, s. 29) uvádí na základì literatury, �e uèitelé se jen z 8 % orientují na
(vìdeckou) teorii, jinak jsou zdrojem jejich rozhodování vlastní zkušenosti a subjektivní
teorie. V kontextu citované práce jde zøejmì o rozhodování uèitelù v akci (ve tøídì), ale
mù�eme to pou�ít pøinejmenším jako pracovní hypotézu pro úvahy o rozhodování o uèivu.
Mù�eme vyslovit hypotézu, �e v oblasti sociálních jevù zùstávají i studenti pod silným
vlivem svých prekonceptù, a pøesto�e prošli pøinejmenším na støední škole kurzem základù
sociálních vìd, nepropojují si jejich pojmy a kategorie se svou zkušeností, o kterou se pøe-
devším opírají. Závislost na vlastní zkušenosti jim mù�e bránit jak v hlubším teoretickém
uchopení tématu, tak v citlivosti k mo�né odlišné zkušenosti jednotlivých �ákù.

7 Závìr

V celé práci jsme se nezabývali didaktickými znalostmi uèiva, ale jen znalostmi
oboru, resp. v tomto pøípadì tématu – jak uèitelé reflektují, oè jde v tématu „rodina“. DZO
by asi znamenalo, co uèitelé vìdí o tom, co vìdí dìti, co vìdí uèitelé o vývoji pojetí rodiny
z hlediska vìku dítìte, o pøípadných kulturních rozdílech z hlediska etnické a sociální di-
verzity �ákù. Jak jsou pøipraveni k øešení „o�ehavých“ otázek, jaké postoje mají k rùzným
typùm sou�ití. Další výzkum zamìøujeme na otázku, co mù�e pøinést zavedení oborové
strukturovanosti do uèitelovy práce s pojmem rodina.
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PRINCIP IMAGINACE
V DIDAKTICKÉ ZNALOSTI OBSAHU
(NA EMPIRICKO-VÝZKUMNÉM PØÍKLADU
VÝTVARNÉHO PROJEVU)

Jan Slavík, Jindøich Lukavský, Andrea Lajdová

Anotace: Text se zabývá zvláštním charakterem uèitelových didaktických znalostí obsahu
v umìleckých oborech, a to se zvláštním ohledem na princip imaginace v tvoøivì expresivní
èinnosti �áka. Uèitelovo vedení, posuzování a vedení �ákovské èinnosti se vyznaèuje spe-
cifickými rysy oproti oborùm, kde v centru zájmu není tvùrèí inovace a reflexe tvorby.
Proto i didaktické znalosti obsahu mají specifický charakter: jsou dialogické a jsou podmí-
nìné cirkulární interakcí mezi uèitelem a �áky. V širších psychodidaktických souvislostech
smìøují k poznávací auto-socio-konstrukci �áka. �ák má dospìt k tematizaci a sdìlitelnosti
své vlastní zkušenosti, aby ji mohl zhodnotit jako východisko pro poznávání a sebepozná-
vání v kontextech kultury. Empiricko-výzkumnì je výklad v textu zalo�en na didaktickém
rozboru výzkumu, jeho�pojetí se teoreticky opírá o koncepci hermeneutiky, konstruktivismu
a symbolického interakcionismu.

Koncepce didaktické znalosti obsahu (dále té� v anglické zkratce: PCK) byla
Shulmanem (1986, 1987; srov. Janík 2004, 2007) navr�ena zejména pro potøeby empiric-
kých výzkumù. Jak konstatuje P. Kansanen (2007, s. 18), nachází odezvu pøedevším
v oblasti pøírodních vìd. Náš pøíspìvek je pokusem poukázat na potenciál Shulmanova
konceptu i pro oblast, která je dosud z daného hlediska relativnì nejménì probádaná – pro
sféru umìleckých oborù (srov. Kansanen, cit. dílo).

Vycházíme z pøedpokladu, �e ka�dý uèitel musí zvládat didaktickou roli „mana�era“
vztahù mezi ètyømi základními formami existence obsahu (I) v oboru (tzn. vìdecké práce
a umìlecká, technická aj. díla, odborná komunikace expertù), (II) ve vlastním didaktic-
kém jednání (reprezentace obsahù ve výuce uèitelem), (III) v uèebních výkonech �áka
(reprezentace obsahù ve výuce �ákem), (IV) v širším kulturním a spoleèenském kontextu
(reprezentace obsahù v tzv. komunálních scénáøích, napø. v médiích, v bì�né spoleèenské
komunikaci, ve zvycích a tradicích atp.) (srov. Slavík, Janík 2006; Janík, Najvar, Slavík,
Trna 2007). V textu budeme obhajovat mínìní, �e tento výchozí pøedpoklad odvozený ze
Shulmanova konceptu platí i pro umìlecké obory. Opíráme se o teorie a výzkumy v oboru
výtvarná výchova, avšak s ohledem na interdisciplinární povahu problému se nevyhneme ani
širšímu zobecòování.
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1 Koncepèní východisko – tvoøivá expresivita

Problematika, kterou otevíráme, se odvíjí od výzkumu didaktického projektování
a vedení tvoøivì expresivních – umìleckých – èinností. Oznaèení „tvoøivì expresivní“ zde
u�íváme jako rozšiøující ekvivalent pro „umìlecký“ (srov. Ruyer 1994, s. 193 n.; Slavík
1997). Termínem „umìlecký“ je kladen dùraz na kulturní zázemí druhù, �ánrù nebo stylù
umìlecké tvorby, termínem „tvoøivì expresivní“ jsou zdùraznìny psycho-sociální faktory,
personální a projektivní stránky èinnosti. Ty se týkají i jiných ne� umìleckých vzdìláva-
cích oborù.21

Problematika tvoøivé expresivity se týká pøedevším umìleckých vzdìlávacích
oborù – výtvarné výchovy nebo artefiletiky (Babyrádová 2005; Slavík 1997), tvoøivé
dramatiky (Valenta 1997), tvoøivì zamìøených pøístupù v literární výchovì (Hník 2007),
hudební výchovì (Váòová 1989) aj. Ale také jiných disciplín, nejenom umìleckých, jest-
li�e k �ákovu poznávání a uèení vyu�ívají jeho vlastní tvoøivì expresivní èinnost.

Zvláštností takto pojaté výuky je kreativní èinnost �ákù pøi zpracování obsahu –
�áci sami navrhují a tvoøí obsahové reprezentace (Slavík 1997, s. 132 n.). Z toho plyne
zvýšená rozmanitost podob, ve kterých se obsah ve výuce ukazuje a nabízí se k uèení.
Uèitel musí vytì�it z rozmanitých podob obsahu uèivo a v didaktickém protipohybu je
zprostøedkovat �ákùm. Tuto skuteènost vyjadøujeme termínem otevøené pojetí obsahu
(Slavík, Wawrosz 2004, s. 136 n.); v jeho rámci uèitelé vedou �áky k reflektivnímu a inter-
pretaènímu objevování obsahù tvorby. Otevøené pojetí obsahu není bezbøehé, proto�e je
podmínìné kurikulem: uèitel vymezuje obsah jednak volbou úkolù pro �áky, jednak usmìr-
òováním reflexe a interpretace �ákovské tvorby.

V otevøeném pojetí za obsah pokládáme všechno, co si èlovìk mù�e v urèité podobì
a do urèité míry vìdomì nebo nevìdomky (a) pamatovat a za pøíhodných okolností vybavit
pou�itelnì pro daný situaèní kontext. Od toho se odvíjejí další charakteristiky obsahu jako
imanentní vlastnosti myšlení, pøedstavivosti, komunikace a symbolické tvorby (srov.
Slavík 1997, s. 104; Slavík, Janík 2005, s. 341). Základní sdìlné jednotky obsahu jsou ob-
vykle oznaèovány jako pojmy, resp. významy (Materna 1995; Peregrin 2003), a jako pøed-
stavy – vizuální, akustické, kinestetické, viscerální (Currie, Ravenscroft 2003).

V otevøeném pojetí obsahu se PCK uplatòují pøedevším (a) v inspirujícím a moti-
vujícím podnìcování �ákovy tvùrèí èinnosti, (b) v dopomoci a korekcích pøi jejím prùbìhu,
a koneènì (c) pøi spoleèném reflektivním dialogu se �áky. Reflektivní dialog je zdrojem
tzv. vzdìlávacích motivù (Slavík, Wawrosz 2004, s. 175 n.), které mají �áky pøivádìt
k dalšímu prohloubenému poznávání, ke hledání vlastní osobité pozice v diskurzu a k chá-
pání rozdílných výkladových hledisek (Gooding-Brown 2000; Efland 1995).
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Vyuèovací hodina má charakter tvùrèí dílny (Babyrádová 2005) a spoleèného
pedagogického díla uèitele a �ákù (Slavík 1997; Slavík, Wawrosz 2004). V tomto smyslu
má vyuèovací hodina charakter Gestaltu, jen� nemá lineární povahu, aèkoliv jedním
z jeho dùle�itých faktorù je èas (Slavík 1997, s. 16 n.). Gestalt vzniká jako „dialektika for-
my a procesu“ (Bateson 2006, s. 169), tj. slo�itý soubìh aktualit, a získává smysl jen jako
vícerozmìrná struktura – jako urèitý zpùsob uspoøádání skladebných èástí vzhledem
k významovému celku (Slavík, Wawrosz 2004, s. 258 n.; Švec 2007, s. 93, 95).

2 Metodologické východisko

Popsanému úèelu je pøizpùsobena metodika sbìru údajù a jejich didaktické analýzy.
Zakládáme ji na kvalitativním pøístupu (srov. Hendl 2005, s. 49 n.). Tato volba je podmínìna
zvláštními ohledy k personálnímu a holistickému charakteru tvoøivì expresivních – umì-
leckých – èinností.

Sbìr údajù je zalo�en na kombinaci metod: zápisu z pozorování výuky (hospitaèní
záznam) doplnìném selektivní analýzou komunikace ve tøídì (z pøepisu audio nebo video-
záznamu) a rozborem �ákovských artefaktù vèetnì jednotlivých fází jejich vznikání v prù-
bìhu tvorby (fotografická dokumentace). Tím je umo�nìna metodologická triangulace.
Doplòujeme ji triangulací v týmu, jím� jsou kromì autorù této studie té� uèitelé, u kterých
probíhalo šetøení.

Výbìrovou syntézou údajù z uvedených zdrojù je utvoøen ucelený faktografický
obraz výuky, který má být podkladem pro tzv. konceptovou analýzu výuky. Konceptová
analýza je reflektivní proces hermeneutické povahy, který ústí do zdùvodnìných úsudkù
a soudù o pedagogickém díle a v nìm� se na podkladì myšlenkového obrazu díla analy-
zují souvislosti mezi (1) reálným prùbìhem výuky, (2) hypotetickým ideálním Gestaltem
pedagogického díla, (3) koncepty zakotvenými ve znalostech obsahu, (4) �ákovskými pre-
koncepty vyjádøenými umìleckou aktivitou a její reflexí (Slavík, Wawrosz 2004, s. 254 n.).

Úèelem konceptové analýzy je objevovat hlavní obsahové prvky struktury výuky,
pojmenovat je a prozkoumat jejich vzájemné vztahy na základì porovnávání „ideálního“
hypotetického Gestaltu výuky s její reálnou (faktickou) strukturou. Pøi tomto porovnávání
se – krom jiných dispozièních promìnných uèitele a �ákù – postupnì ukazují didaktické
znalosti obsahu, které uèitel pøi výuce uplatnil (srov. Podlipský 2007).

V prùbìhu výuky se uèitelovy didaktické znalosti obsahu dynamicky uplatòují
v „mezeøe“ mezi �ákovskými prekoncepty a k nim vzta�enými koncepty (Slavík, Janík 2007).
Koncepty mají i v umìleckých oborech charakter pojmù, nicménì s dùrazem na jejich
specifiènost oproti vìdeckým oborùm (srov. Arnheim 1974, s. 157 n.; Slavík 1997 s. 140 n.;
Slavík 1999). V umìleckých oborech se v konceptu (pojmu) doplòuje interpretaèní (ana-
lytická a zobecòující) stránka obsahu se stránkou zá�itkovou (holistickou a personální).
V tomto smyslu vykládáme koncept jako zá�itkové a interpretaèní pole výrazu (arte-
faktu), jím�je vymezen významový rámec pro dialog osobních pojetí – prekonceptù (Slavík,
Wawrosz 2004, s. 152 n.; Slavík 1997 s. 140 n.).
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Koncepty lze roztøídit do ètyø hlavních okruhù, které postihují rùzné zpùsoby di-
daktické práce s obsahem a ve svém souhrnu zachycují styl expresivní tvorby (srov.
Goodman 1996, s. 36 n.): 1) významové (extenzionální) koncepty – vypovídají o tématech
tvorby, 2) konstruktivní koncepty – týkají se zpùsobu a procesu tvorby, 3) empatické kon-
cepty – týkají se vztahu autorského subjektu tvorby k jejímu recipientovi, 4) pro�itkové
koncepty – zahrnují pro�itkovou a emocionální stránku vnímání anebo tvorby (podrobnì
viz Slavík, Wawrosz 2004, s. 159–169). Tyto okruhy vymezují hlavní oblasti obsahu,
v jejich� rámci zkoumáme uplatnìní PCK a uva�ujeme o míøe jeho úspìšnosti v konkrétní
vyuèovací jednotce.

3 Tøi principy tvoøivì expresivní úlohy

Zmínili jsme se, �e i v umìleckých oborech mají strukturní obsahové prvky cha-
rakter pojmù. Tvorba v umìleckých vzdìlávacích pøedmìtech však s pojmy nebývá kla-
dena do bezprostøední a systematické souvislosti. To je podstatný problém, kterého si
musíme zvláš� povšimnout, proto�e Shulmanùv koncept didaktické znalosti obsahu na
první pohled vyhovuje pøedevším pojmovému poznávání. Odpovídá to pøedpokladu, �e
typickou úlohou školy je zajiš�ovat ve spoleènosti potøebnou míru tradování (transmise)
symbolù a pøedstav (Kašèák 2002, s. 407), tedy v širším smyslu – pojmù a pojmových
struktur.

Naše otázka zní: jak do tohoto modelu zapadají pøístupy v umìleckých oborech,
které jsou budovány na tvoøivém a expresivním projevu �ákù? V nich jako by nebyl vý-
chodiskem pojem zalo�ený v oboru, ale jeho kulturní a pedagogický protiklad: osobní
pøedstavy, potøeby anebo pro�itky obsa�ené ve zkušenosti jednotlivce. To všechno jsou
individuální obsahové promìnné závislé na �ákovì zkušenosti, které uèitel nemù�e znát
pøedem. Uplatnìní uèitelovy didaktické znalosti obsahu se tím znejasòuje. Pøesto se po-
kusíme ji ve vzdìlávací praxi zkoumat, a to s oporou v analýze principù tvoøivì-expresiv-
ních úloh.

Souèasné pojetí tvoøivosti v edukaèní teorii a praxi se zamìøuje na tøi klíèové prin-
cipy (Robinson a kol. 1999, s. 31 n.) uplatòované v tvoøivì expresivních úlohách. Tvùrèí
projev má být popisován a hodnocen jako 1) imaginativní v pøípravì a výsledku, 2) ino-
vativní, resp. originální ve své referenèní tøídì, 3) hodnotný, resp. u�iteèný v kulturním
a sociálním kontextu. Vzhledem k omezenému rozsahu textu se budeme struènì vìnovat
jen jednomu ze tøí uvedených tvoøivých principù, které podmiòují specifiènost uplatnìní
PCK: principu imaginace a v nìm pouze jedinému konceptu – konstruktivnímu (podrob-
nìji viz dále).
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4 Princip imaginace

Princip imaginace se opírá o pøedpoklad, �e pøedstava je sice podobná smyslovému
zá�itku a je obdaøena významy podobnì jako myšlení, ale není s nimi toto�ná – je jejich
specifickým protìjškem èi doplòkem (counterpart), jen� autorovi dovoluje tvoøivì ucho-
pit anebo fantazijnì pøetváøet urèitý obsah (Curie, Ravenscroft 2002, s. 11 n.). Syntéza
smyslového vnímání, myšlení a fantazijního pøetváøení je pøíznaèná pro vyjádøení pøed-
stavy – pro imaginativní projev. Ten chápeme jako zobrazení „tvaru“ (Gestaltu) pøedstavy,
osobitého v závislosti na autorské zkušenosti a tvoøivé aktivitì, ale kulturnì podmínìného
volbou výrazových prostøedkù. Význaèným rysem imaginativního projevu jsou jeho este-
tické charakteristiky zalo�ené na zvláštním zøeteli ke kvalitám výrazové struktury (Goodman
2007, s. 126 n., 178 n., 192 n.).

Chceme-li v imaginativním projevu hledat pojmy, potøebujeme zkoumat vztahy
mezi výrazovou strukturou a z ní interpretovanými významy (srov. Materna 1993, s. 11;
Peregrin 2003, s. 9 n.). Pro názornost výkladu se nejprve opøeme o srovnání umìleckého
oboru s oborem mimo-umìleckým; vyjdeme z didaktické analýzy pøíkladu, který vyu�ívá
estetické kvality pro mimo-estetické poznávání. Úvodem proto nabízíme krátký exkurz do
souèasné didaktiky matematiky, v nìm� se didaktické znalosti obsahu projeví specifickou
nabídkou tvoøivì expresivní úlohy pro �áky.

5 „Nakresli hrnek“ – pro matematický obsah…

Ní�e uvedený pøíklad jsme pøevzali z publikace M. Hejného a F. Kuøiny (2001).
Na s. 81 autoøi reprodukují obrázky dvou šestiletých dìtí na námìt Nakresli hrnek (obr. 1).
Námìt je pro nás zajímavý tím, �e pro matematiku vyu�ívá kresby, tj. výrazového projevu
pøíznaèného pro výtvarný obor. Jak se záhy pøesvìdèíme, výtvarný projev je pro uèitele
matematiky prostøedkem k poznávání �ákova spontánního pojetí (prekonceptu) urèitého
matematického obsahu, resp. pojmu (konceptu).

Obr. 1: Obrázky od dvou šestiletých dìtí na téma „Nakresli hrnek“ (z publikace Hejný,
Kuøina 2001, s. 81).
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Je zjevné, �e dvojice obrázkù má stejný základní význam (tzv. extenzi): hrnek.
A stejnì dobøe je znát, �e obì kresby se liší esteticky, tzn. ve struktuøe vyjádøení pøedstavy.
S ohledem na to Hejný a Kuøina nejprve konstatují, �e obrázek vlevo je zdánlivì ménì do-
konalý: „…nikdo pøece nemù�e takto hrnek vidìt“ (cit. dílo, s. 81). Ale ihned dodávají:
„…do hrnku lze pøece shora najít èaj, mléko. Proto musí být – i na obrázku – shora otevøený“
(tamté�). To je pro nì dùvodem k úsudku, �e obrázek vlevo lépe vystihuje podstatu sou-
vislostí. Posléze zva�ují, �e obrázek vpravo mohl být ovlivnìn nìjakým mechanicky pøe-
jatým vnìjším vzorem, a proto „úroveò tvoøivosti pøi jeho vytváøení mohla být menší ne�
v prvním pøípadì“ (tamté�).

Co to vypovídá o didaktické znalosti obsahu v tvoøivém pojetí? Uèitel matematiky
prostøednictvím námìtu „nakresli hrnek“ nenabídl �ákùm „tvar uèiva“ (viz Janík 2007, s. 28)
pøímo. Vyzval je, aby výtvarnì vyjádøili svou pøedstavu, a tak sami udìlili tvar zvolenému
obsahu. Obsah kresby má matematický poznávací potenciál, pro �áka však zprvu skrytý (to
odpovídá otevøenému pojetí obsahu). �ák zobrazuje svou pøirozenou zkušenost s urèitým
fenoménem tím zpùsobem, jak to v dané chvíli umí. Oproti tomu z pozice PCK je mate-
matická potence kresby dùvodem úkolu (srov. Slavík 1999; Slavík, Janík 2007). Zkusme
nabídnout její struènou formulaci (jednu z mnoha mo�ných):

V pohledu matematiky je hrnek trojrozmìrné tìleso. A jedním z dùle�itých apli-
kaèních úkolù matematiky je „usnadnit u�ívání tìles na základì jejich kvantity“ (Arzen-
bacher 2004, s. 84). Kupøíkladu vzájemnì porovnávat objemy s pou�itím kritéria míry:
tento hrnek pojme 0,2 litru tekutiny, tamten jen 0,1 litru. Matematicko-didaktický potenciál
kresby hrneèkù se tedy mù�e skrývat v konceptu objem. �áci za pomoci kresby hrnku ne-
vìdomky vyjadøovali svou pøedstavu (prekoncept) objemu. Propojení pojmu s kresbou je
zde dáno tím, �e objem je mírou rozlehlosti (trojrozmìrnosti, extenzity) tìles, a tato roz-
lehlost se v kresbì, za pomoci linie, vyjadøuje s oporou v soumeznosti (koextenzitì) tìles
vùèi jejich okolí. Proto mohou Hejný a Kuøina soudit, �e „shora otevøený“ obrázek lépe
vystihuje podstatu souvislostí – v�dy� se jedná o matematicky chápané vztahy mezi objemy
(=, <, >), které se v praxi projevují v dovednosti správného kvantitativního odhadu jak
„pøelévat, ale nepøelít“.

Uvedený výklad ukazuje, �e pro uèitele matematiky je kresba expresivním pro-
støedkem ke zviditelnìní matematických prekonceptù �áka. Hejný a Kuøina v uvedeném
textu z porovnání obou kreseb sice nakonec usuzují na rozdílnou míru tvoøivosti jejich autorù,
nicménì s ohledem na komunikaci v jazyce matematiky. Ten se vyznaèuje vysokou mírou
pravidelnosti a je vyjadøován soustavou pøesnì definovaných znakù, k ní� by mìlo smì-
øovat �ákovské porozumìní. V pøípadì našeho pøíkladu s hrnky by to mohl být vzorec pro
výpoèet objemu válce (o polomìru r a výšce v): V = ðr

2v. Co� je výraz pro matematickou
abstrakci – matematizaci – zkušenosti pøirozeného svìta (srov. Vopìnka 2001, s. 40 n.).

Estetické kvality kresby, zprvu pro matematika dùle�ité (jak vyjádøit vizuální pøedstavu,
jak v kresbì uchopit smyslovou podobu vìci), jsou tedy v koneèném dùsledku nástrojem
k lepšímu �ákovskému rozumìní matematickým obsahùm. Tím se koneènì dostáváme
k otázce, jak si s tým� tvoøivým východiskem mù�e poradit umìlecký pøedmìt – výtvarná
výchova.
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6 Ohled na estetické symptomy – konstruktivní koncept

V prvním kroku se opøeme o poznatek, který platí stejnì pro všechny obory: di-
daktická informace o �ákovì pøedstavì je obsa�ena v rozdílech mezi rùznými výrazovými
projevy se stejným základním významem. Tyto rozdíly se týkají smyslových kvalit struktury
výrazu. Uèitel-matematik z nich vytì�í matematické významy, resp. pojmy. I pro výtvar-
ného pedagoga by matematický obsah mohl být dùle�itý. Byl by však (odlišnì od mate-
matiky) prostøedkem, nikoliv typickým cílem vzdìlávací snahy. Výtvarný zájem je pøece –
mimo jiné – zájmem estetickým, a proto se obzvláš� týká utváøení estetických symptomù
výrazové struktury, zejména její smyslové „plnosti“ a významové „hustoty“ (srov. Goodman
2007, s. 126 n., 178 n., 192 n.). Z toho plynou nìkteré zvláštní rysy didaktických znalostí
obsahu v umìleckém oboru.

Nejprve se z tohoto hlediska ještì pozastavíme u kresby hrnkù. S ohledem na este-
tické symptomy by výtvarný pedagog v rámci PCK vìnoval zvýšenou pozornost faktu, �e
oba hrnky spadají do navzájem odlišných konstrukèních rámcù. Jednak vzhledem k prù-
mìtu zobrazení; výtvarný pøístup se tím znovu mù�e obracet k matematice, resp. geometrii
(nalevo je bokorys, vpravo pokus o kresbu v lineární perspektivì). Ale hlavní výtvarná
pozornost se týká stylu – v perspektivì zobrazený hrneèek (vpravo) spadá do tradice po-
cházející z antiky a renesance, oproti tomu hrnek nalevo nachází své kulturní zázemí tøeba
v modernistických odchylkách od této tradièní estetické normy. Také on tedy mohl mít
své kulturní vzory...

Pro podrobnìjší a empiricky prùkaznìjší ilustraci váhy estetických symptomù ve
výtvarném vzdìlávání nabízíme další pøíklad z praxe, tentokrát pøímo z výtvarné výchovy,
z výuky na základní umìlecké škole pro �áky ve vìku 9–11 let. Vyuèovala zkušená apro-
bovaná uèitelka s více ne� 20 lety praxe (citace jsou pøevzaty z diplomové práce A. Lajdové,
2007). S ohledem na názornost vybíráme pøíklad, který didakticky vyu�ívá dialektiky
vztahu mezi dvìma tradièními výrazovými prostøedky: kresbou a malbou. Zatímco kre-
sebný výraz je zalo�ený na vyjadøování pøedstav prostøednictvím linií, malíøský výraz
pracuje s barevnou plochou a s míšením barevných pigmentù nebo svìtel.

Pøipomeòme, �e v procesu malby je výjimeènì dùle�ité umìt zacházet s prostupová-
ním a vrstvením barevných ploch – pøi nìm se rozhoduje o estetických kvalitách výrazové
struktury. Jednotlivé malíøské styly èi smìry (napø. impresionismus, fauvismus, expre-
sionismus) se mimo jiné liší právì v tom, jak umìlecky øeší estetický problém „maleb-
nosti“22 s ohledem na zobrazovaná témata. Klíèovým pojmem, resp. konceptem, k nìmu�
se v tomto pøípadì vztahuje didaktická znalost obsahu, je tedy samotná malba (s ohledem
na tvùrèí proces) nebo malebnost (s ohledem na zvláštní estetické kvality formy).

Zøetel uèitelky ke konstruktivnímu konceptu MALBA se ukázal ji� z prvních slov
zadání úkolu: „Dnes nás èeká slo�itá malíøská úloha…“ (cit. podle Lajdová 2007, s. 9).
Didaktickým zámìrem bylo pøesáhnout a výtvarnì rozvinout dìtský prekoncept okleš�u-
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jící malbu jen na prosté vybarvení tvarù. Proto uèitelka �ákùm zadala námìt, jen� v procesu
tvorby dává šanci opakovanì pøecházet od plochy k linii a nazpìt. Tímto námìtem bylo
Bludištì. Bludištì je fenomén, který zahrnuje jak popisnou statickou formu – tvar labyrintu,
zachycený v liniích, tak dynamický proces – bloudìní, obraznì vyjádøené pohybem štìtce
v ploše formátu.

Uèitelka pøi zadávání úlohy zámìrnì popisuje bludištì jako syntézu formy a procesu,
jako nìco, co „je hodnì slo�itá vìc…; mìlo by být slo�ité nejen co se týèe chodeb, ale i ba-
revnì; heslo malíøe: míchám, míchám, míchám“ (cit. podle Lajdová, tamté�). Dùrazem
na estetickou kategorii slo�itosti (komplexity),23 a to jak s ohledem na spletitost tahù štìt-
cem, tak s ohledem na míchání barev, uèitelka povzbuzuje �áky k vrstvení a prostupování
barevných hmot.24 V tom se projevuje výtvarná specifiènost didaktické znalosti obsahu,
která uèitelce umo�òuje promyšlenì smìøovat k rozvíjení �ákovské tvùrèí dovednosti:
malíøsky vyjadøovat pøedstavy.

Uvedený postup mù�eme konkrétnì sledovat na tvoøivém procesu �aèky Lucie,
které v dobì výzkumu bylo 10 let (podle Lajdové, 2007). Lucie, stejnì jako ostatní �áci,
na pokyn uèitelky v první fázi tvorby vyšla z navyklého dìtského prekonceptu „natírání“
barvou, tj. víceménì schematického vyplòování èástí plochy (viz obr. 2). Na dalších sním-
cích (obr. 3–5) pak mù�eme vidìt, jak Lucie, podnìcovaná opakovaným povzbuzováním
uèitelky, vrství barvy a hledá malíøsky kvalitnìjší podobu díla.

Obr. 2: První fáze Luciina malování: „natírání“ plochy, které odpovídá typickému pre-
konceptu malby v daném vìku (podle Lajdové 2007).
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23 Komplexita spolu s integritou a intenzitou jsou hlavní kategorie pro posti�ení estetické hodnoty
(viz Kulka 2000, s. 64 n.)

24 Srov. citaci z uèebnice malby: „Pøi výstavbì obrazu v klasické technice… inkarnáty podlo�íme
teplou hnìdou imprimiturou a polo�íme podmalbu v celé ploše. Pak teprve poèínáme s modelací
objemù prosvìtlováním. Závìrem dokonèíme lazurními stíny a nasadíme nejostøejší svìtla.“ (Losos
1994, s. 72).



Nejprve reaguje na pokyn uèitelky a pøidává nìkolik dalších vertikálních, pak i ho-
rizontálních pruhù (obr. è. 3). A poté získává vhled a pouští se i do odvá�nìjšího hledání.
Zøejmì jí pomohlo, �e nemalovala jedinou barevnou vrstvu na bílou plochu.

Obr. 3: Další fáze Luciina malování: pøidávání dalších barevných vrstev a „bloudìní“
štìtcem – poèátky tzv. „rozmalování“ (podle Lajdové 2007).

Lucie opakovanì vrství a míchá barvy nejen na paletì, ale té� pøímo na papíøe, tzv.
„ala prima“ (obr. 4 a 5; podle Lajdové 2007, s. 22). Uèitelka v této fázi všechny �áky neje-
nom vydatnì povzbuzuje, ale také pøispívá takøka „trenérskými“ radami („pøidej barvu,
nezapomínej míchat“) – v�dy� jde o výcvik psychomotoriky.

Obr. 4. a 5: V prùbìhu další tvorby Lucie pøekonává úroveò spontánního dìtského pojetí
malby a pracuje ve více vrstvách, které „rozmalovává“ do komplexnìjší barevné
kompozice (podle Lajdové 2007).

Didaktická znalost obsahu se tu pøíznaènì projevuje pomáhajícím doprovázením �ákù
uèitelkou pøi vizualizaci pøedstav. Díky tomu bylo v závìreèných fázích tvorby u Lucie
zøetelnì znát, �e ka�dou novou vrstvu ji� pøedem zva�uje s ohledem na vznikající podobu
barevné kompozice, tj. nechává ji prosvítat skrze pøekrývající vrstvu (podle Lajdové, tamté�).
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Dùsledky barevného vrstvení byly umocnìny souèinností grafické a malíøské
stránky – rytím obráceným koncem štìtce do ještì vlhké plochy. Tento postup, který �á-
kùm navrhla uèitelka, jsme nazvali novotvarem: „grafomalba“. „Grafomalba“ je výsti�ný
doklad uplatnìní didaktické znalosti obsahu – uèitelka jejím prostøednictvím �ákùm neje-
nom pomohla lépe vystihnout tvarovou slo�itost labyrintu, ale souèasnì objevovat pøe-
kvapivé stránky malíøského vrstvení, proto�e jednotlivé barevné vrstvy ve vyrytých liniích
prosvítají. V koneèném dùsledku tím uèitelka té� pøispìla k estetické kvalitì �ákovských
výtvorù.

Obr. 6: Koneèná podoba Luciina díla. Za povšimnutí stojí pøedevším citlivé pøekrývání
a prosvítání barevných vrstev a „grafomalba“, tj. obráceným koncem štìtce pro-
ryté linie, které obna�ují spodní vrstvy malby (podle Lajdové 2007).

Výsledné výtvarné dílo, do kterého Luciina tvorba vyústila (obr. 6), má malíøský
„expertní“ charakter, který v estetických kvalitách znatelnì pøekraèuje bì�ný – didakticky
nevedený – výtvarný projev dítìte odpovídajícího vìku.
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Z popisu Luciiny tvorby vysvítá, �e didaktická znalost obsahu se uplatòuje v cir-
kulární interakci mezi uèitelem a �áky v prùbìhu �ákovské tvorby. Obsahová jádra této
interakce jsou zøejmá pøi pohledu na pojmovou mapu konceptové analýzy (srov. Slavík,
Wawrosz 2004, s. 254–264; Podlipský 2007). Pro výše popisovanou hodinu ji uvádíme
na obr. 7 (podle Lajdové 2007, upraveno).

Z pojmové mapy se dá vyèíst, v jakých nejdùle�itìjších polo�kách se uplatnila uèi-
telèina didaktická znalost obsahu. Pro pøesnìjší ilustraci dynamiky vztahù mezi didaktic-
kou znalostí obsahu a tvoøivou èinností �áka uvádíme na obr. 8 ještì jednu, podrobnìjší
mapu obsahové struktury, která rozvíjí polo�ky z obr. 7. Je vertikálnì rozdìlena do �á-
kovské a uèitelské poloviny, aby vynikly souvislosti mezi projevy PCK a k nim vzta�e-
nými tvùrèími aktivitami �áka. V popisu se opíráme o didaktický model vztahu mezi tzv.
„blízkou“ výrazovou strukturou, se kterou �ák aktuálnì doká�e zacházet, a strukturou
„vzdálenou“, k jejímu� zvládání �ák pod vedením uèitele smìøuje (podrobnìji viz Slavík,
Janík 2007).
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Obr. 7: Strukturální schéma hlavních didaktických prvkù obsahu

VRSTVY
(EXPERTNÍ
TECHNIKA)

BARVA-PLOCHA-VRSTVA

TVAR-LINIE
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Estetická
hodnota

MALBA
(KONCEPT)

POZNÁVÁNÍ a VÝCVIK –
expertní pøesahování
�ákova prekonceptu

BLUDIŠTÌ
(námìt)

získaných konceptovou analýzou vyuèovací jednotky (podle Lajdové 2007)



7 Souhrn a závìry

Analýza byla zamìøena na tvoøivì expresivní, resp. umìlecké pøístupy k didaktic-
kým transformacím obsahu ve výuce. Soustøedili jsme se na jediný z tvoøivých principù
ve vzdìlávání: na princip imaginace a na jediný z konceptù: konstruktivní. Nejdøíve jsme
srovnávali výtvarné s matematickým pojetím expresivní tvorby, poté jsme se soustøedili
na estetické symptomy tvorby.

Analýza vypovídá o tom, �e tvoøivý pøístup od uèitele vy�aduje uplatnìní PCK ve
tøech hlavních fázích nebo stránkách (proto�e nejde jen o èasovou posloupnost), které se
ve výuce doplòují nebo prolínají: (1) námìtová, (2) tvùrèí, (3) reflektivní (Slavík 1997,
s. 110 n.; Slavík, Wawrosz 2004, s. 180 n.).

(ad 1 – námìt)

Námìt je projev PCK, který spojuje uèitelovy znalosti obsahu se znalostmi o �á-
kovských preferencích, výrazových mo�nostech apod. (srov. Slavík, Wawrosz 2004,
s. 171, 190; Slavík 1997, s. 110 n.). Jeho prostøednictvím uèitel tematicky ovlivòuje ima-
ginativní projevy �áka v souladu s kurikulem. Jeden a tý� námìt mù�e být otevøený pro
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uplatnìní v rùzných vzdìlávacích disciplínách, jak se ukazovalo pøi porovnávání kreseb
hrnkù. V tomto smyslu lze tvoøivì expresivní projevy pokládat za univerzální metodu pro
specifické vyjadøování a zpracování vzdìlávacích obsahù.

(ad 2 – tvorba)

Tvùrèí fáze �ákovy èinnosti je soustøedìna na konstruování výrazu (výrazové
struktury). �ák pøi tom nará�í na rùzné nesnáze, pøeká�ky, problémy, klade uèiteli otázky
a radí se s ním nebo �ádá o pomoc. Tento rekurzivní proces, rozepjatý mezi tvorbou �áka
a uplatnìním PCK ze strany uèitele, spojuje tvorbu s reflexí a nazvali jsme jej termínem
cirkulární interakce. PCK se v této fázi opírá o zobecnìnou a s ohledem na �áky pøizpùso-
benou pøedstavu expertní reprezentace obsahu v daném oboru. Uèitel musí respektovat
odbornou korektnost �ákovy tvorby v rozpìtí „významového kanálu“ spojujícího �ákùv
a expertní výkon (srov. Slavík, Janík 2007; Janík, Najvar, Slavík, Trna 2007). PCK jsou
organizovány kolem konceptù, které umo�òují strukturovat uèitelovu profesní zkušenost
tak, aby mohl ve výuce sledovat a korigovat výkony �áka s ohledem na expertní parametry
(Slavík, Janík 2005).

Specifiènost umìleckého oboru se v tvùrèí fázi prokazuje zvláštním zøetelem k es-
tetickým symptomùm �ákovské tvorby (Goodman 1996, 2007; Slavík 2001). Tomu musí
odpovídat i specifiènost PCK v umìleckých oborech. Estetické symptomy samy zdaleka
nejsou jedinou oblastí pozornosti v umìleckých oborech, v tomto textu jsme však jiné ne-
rozebírali.

(ad 3 – reflexe)

Reflektivní a interpretaèní slo�ka doprovází èinnost �áka opìt v dynamické sou-
èinnosti s uèitelem. Na PCK klade tato stránka tvoøivé práce velké nároky, proto�e uèitel
musí být schopen v relativnì velmi krátkém èase odpovídat na rozmanité podnìty pøichá-
zející ze �ákovské tvorby a komunikace, pøièem� by nemìl opouštìt urèitou oblast obsahu,
která je zakotvena v kurikulu a tvoøí konceptové jádro výuky. Z hlediska Shulmanova
pojetí PCK se v reflektivní stránce mohou zvláštì uplatnit eticky podmínìné normy a širší
kontexty znalostí obsahu, èím� je ve výuce podporováno tzv. produktivní dokonèování nebo
hodnotovì zamìøený výklad tvùrèích projevù (z hermeneutiky – viz Slavík 1997, s. 129).

V souhrnu mù�eme odvodit, �e výchozím úkolem uplatnìní PCK v umìleckém
oboru je pøivést k tvoøivé tematizaci dosavadní zkušenost �áka, jeho spontánní pojetí svìta.
�ák má dospìt ke sdìlitelnosti své vlastní zkušenosti, aby ji mohl zhodnotit jako výcho-
disko pro poznávání a sebepoznávání v kontextech kultury (Slavík 1995, 1999; Ring 2006).
Specifická povaha uplatòování PCK v umìleckých oborech je dialogická a je podmínìná
rekurzivním charakterem cirkulární interakce mezi uèitelem a �áky. V širších psychodi-
daktických souvislostech smìøuje k poznávací auto-socio-konstrukci �áka (Štech 1992,
s. 157 n. aj.).
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METODOLOGIE VÝZKUMU
SPECIFICKÉ DIDAKTICKÉ ZNALOSTI
UÈITELE TÌLESNÉ VÝCHOVY

Rudolf Psotta, Lubomír Dobrý

Anotace: Text úvodní èásti pøedstavuje odùvodnìný návrh u�ívat pojem specifická didak-
tická znalost (SDZ) jako èeský ekvivalent k anglickému konstruktu pedagogical content
knowledge. Hlavní èást textu je narativním pøehledem metodologií a metod u�itých v do-
savadním výzkumu SDZ uèitele tìlesné výchovy (TV). Za teoretické východisko výzkumu
SDZ uèitele pova�ujeme pohled na vyuèovací výkon jako projev didaktických dovedností
uèitele, které zahrnují jak výkonné, tak rozhodovací dovednosti. SDZ výraznì vstupuje
právì do procesu uva�ování a rozhodování uèitele v prùbìhu výuky. Jedním z problémù
interpretace výsledkù výzkumu SDZ uèitele TV je problém generalizace identifikovaných
oblastí SDZ na jiné typy vyuèovaných pohybových èinností, na rùzná prostøedí øízených
pohybových aktivit, na jedince rùzné pohybové výkonnosti, rùzného vìku a pohlaví. V do-
savadním výzkumu SDZ uèitele TV jsme identifikovali následující výzkumné koncepce:
analýza SDZ uèitelù na základì provedeného vyuèování a následného rozhovoru smìøujícího
k rekonstrukci myšlení pøi vyuèování; analýza SDZ uèitelù bez vazby na data z konkrétního
vyuèování; zkoumání zmìn SDZ v prùbìhu nìkolika vyuèovacích jednotek; komparace SDZ
u skupin s rùznou úrovní uèitelské kompetence a dlouhodobý vývoj SDZ uèitele. U jednot-
livých výzkumných koncepcí uvádíme typické výzkumné designy a metody.

1 Úvod

Shulmanùv výraz „pedagogical content knowledge“ (PCK) stále není jednoznaènì
pøekládán a jeho podstata není pevnì zalo�ena a definována. Proto navrhujeme pøekládat
PCK jako specifickou didaktickou znalost (SDZ) – v našem pøípadì uèitele tìlesné výchovy
(s mo�nou aplikací na trenéra sportu mláde�e) (odùvodnìní viz èást 1.). Vyu�íváme Janí-
kova výrazu „znalost“ v sg. (2007) ve významu a) vlastnosti toho, kdo je znalý nìèeho, b)
souhrnu vìdomostí, dovedností a zkušeností v urèitém oboru, a rozvíjíme jej adjektivy
specifický a didaktický. SDZ oznaèuje v podstatì všechno, co se týká didaktické skuteè-
nosti, tj. èinností uèitele a �ákù v konkrétním edukaèním procesu v konkrétní tøídì, slo-
�ené z konkrétních jedincù. Za stì�ejní charakteristiky SDZ pova�ujeme komplexnost,
specifiènost, adaptabilnost a individuálnost.

� Komplexnost je vysvìtlitelná binárním charakterem všech jevù, k jeho� pregnantnímu
vyjádøení pou�íváme adj. „didaktický“. Pøítomnost dvou lidských subjektù – uèitele
a �áka – se promítá do všech imanentních souèástí didaktického procesu (uèivo, pojetí
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�áka a jeho uèení, didaktické metody, didaktické formy, didaktické styly, formy uèitelova
chování). Imanentnost všech souèástí didaktického procesu (v tìlesné výchovì) se dá
jednoduše vyjádøit touto vìtou: „A�uèitel ví nebo neví, a�chce nebo nechce, v�dycky
se nachází pøi prezentaci uèiva v daném okam�iku v jednom identifikovatelném didak-
tickém stylu, pou�ívá jednu identifikovatelnou didaktickou metodu a jednu identifiko-
vatelnou didaktickou formu.“

� Specifiènost souvisí se zvláštnostmi daného pøedmìtu (tìlesná výchova vs naukové
pøedmìty).

� Adaptabilnost vyjadøuje nutnost pøizpùsobovat se zvláštnostem tøídy, �ákù, regionu apod.

� Individuálnost vyplývá z jedineèné osobnosti ka�dého uèitele.

2 Pedagogical content knowledge
jako specifická didaktická znalost

Koncept pedagogical content knowledge (PCK) vytvoøený v americkém výzkumu
vyuèování byl pomìrnì rozsáhle objasòován v práci Janíka a kol. (2007). Pøi pokusu o struè-
né vymezení lze øíci, �e PCK se prezentuje jako znalost jak vyuèovat danému pøedmìtu,
jak transformovat obsah pøedmìtu do konkrétního uèiva, jak jej uspoøádat, prezentovat,
jaké vyuèovací strategie a postupy pou�ít, a to s ohledem na charakteristiky �ákù, podmínek,
cílù a dalších kontextù výuky. Tato znalost se pøitom neoddìlitelnì spojuje se znalostí
konkrétního uèiva.

Vytvoøení konceptu PCK lze pova�ovat za výrazný pokrok ve výzkumu podstaty
vyuèování. Nicménì se domníváme, �e èeský termín didaktická znalost obsahu pou�itý
pro PCK mù�e implicitnì zdùrazòovat, �e jádrem pøedmìtu této znalosti je obsah (uèivo).
V èeské pedagogice (napø. Švec 1998; èeský pøeklad monografie Kyriacou 2004), ale také
v oficiálních dokumentech o vzdìlávání v ÈR, v odborné pedagogické literatuøe a v pro-
gramech pregraduálního vzdìlávání v oboru uèitelství jsou klíèovými pojmy pro popis
uèitelovy kompetence pojmy pedagogické a didaktické dovednosti, jejich� atributem jsou
znalosti. S odkazem na souèasnou terminologickou výbavu èeské pedagogiky a vedeni
snahou udr�et terminologickou konzistentnost navrhujeme, aby se pro PCK pou�íval
èeský ekvivalent „specifická didaktická znalost“ (dále jen SDZ), tedy znalost týkající se
vyuèování konkrétnímu výukovému pøedmìtu. Pou�ívání pojmu SDZ odpovídá i faktu,
�e pojem „pedagogical knowledge“ v koncepci Shulmana (1987) jako další znalostní oblast
uèitele zjevnì odpovídá èeskému termínu obecná didaktická znalost. Termín SDZ pou�í-
váme i v následujícím textu.
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3 Teoretické východisko výzkumu SDZ
uèitelù tìlesné výchovy

Po období pøevahy behaviorálního pøístupu se v souèasném výzkumu SDZ uèitele
tìlesné výchovy (TV) více uplatòuje zkoumání uèitelovy kognice spojené s vyuèováním.
Oporu u�ití kognitivnì psychologického paradigmatu ve výzkumu vyuèování lze vidìt
v teoretickém pojetí vyuèování. Didaktická dovednost jako zpùsobilost úspìšnì vyuèovat
v sobì zahrnuje jak výkonné dovednosti, které se projevují navenek vyuèovacími akcemi
èi jednáním uèitele, tak jeho rozhodovacími dovednostmi (Kyriacou 2004). Vyuèovací
èinnost se zjevnì opírá o znalost efektivního vyuèování (SDZ). Tato znalost vstupuje do
myšlenkových procesù pøi rozhodování a plánování uèitelových akcí v prùbìhu vyuèo-
vací jednotky (VJ) a také v prùbìhu projektování výuky, popø. pøi uèitelovì sebereflexi
vlastního vyuèování. Výzkum SDZ proto vychází ze základního pøedpokladu, �e odhalo-
vání souboru SDZ a jejich explicitní vyjádøení mù�e být výrazným pøínosem ve výzkumu
efektivního vyuèování. Výše zmínìné teoretické pojetí SDZ je také východiskem pro
metodologii výzkumu SDZ.

4 Problém specifiènosti a obecnosti
ve struktuøe SDZ uèitele tìlesné výchovy

SDZ pro vyuèování TV byla zkoumána jak obecnì jako souèást zpùsobilosti pro
vyuèování TV, tak specifiètìji pro vyuèování jednotlivých pohybových aktivit, napø. vo-
lejbalu (McCaughtry, Rovegno 2003) nebo lakrosu (Barrett, Collie 1996), èi ještì speci-
fiètìji, pro vyuèování konkrétní pohybové èinnosti, napø. basketbalového driblinku (Rovegno
et al. 2003; Graham et al. 1993), tenisového podání (Konukman et al. 2007) nebo golfového
nápøahu (Benham 2004). Zde lze vidìt jistý problém generalizace pøi interpretaci SDZ ve
studiích zacílených na analýzu SDZ jako celkovou znalostní strukturu pro vyuèování TV,
kdy� byla tato analýza spojena s vyuèováním omezené oblasti pohybových èinností.

Výzkum SDZ uèitelù TV byl realizován ve vztahu k vyuèování subjektù rùzného
vìku – v mateøské škole (Walkwitz, Lee 1992), základní škole (Barrett, Collie 1996; Kutame
2002, aj.), støední škole (McCaughtry, Rovegno 2003, aj.) a v zaøízení pro zdravotnì po-
sti�ené �áky (Solmon, Lee 1991). Objevila se rovnì� studie zkoumající rozdíly SDZ nutné
pro vyuèování dané èinnosti u �ákù odlišného pohlaví a rùzné úrovnì motorických do-
vedností (Kutame 2002). Teprve vìtší poèet studií o SDZ uèitelù TV pøi vyuèování �ákù
odlišných svými charakteristikami mù�e dovolit analyzovat více obecné a více specifické
aspekty SDZ pro vyuèování TV.
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5 Metodologie výzkumu SDZ uèitele TV

Studie zamìøené na odhalení SDZ uèitelù TV jsou kvalitativním typem výzkumu,
obvykle zalo�eným na induktivní analýze obsahu myšlení uèitele o tom, co a proè v prù-
bìhu výuky dìlal, bude dìlat nebo by dìlal, dále na kvalitativní analýze chování uèitele
a/nebo jeho verbálních projevù v prùbìhu vyuèování. Konkrétnì jsme identifikovali ná-
sledující výzkumné koncepce popisu a analýzy SDZ uèitelù TV:

1. Analýza SDZ uèitelù na základì provedeného vyuèování a následného rozhovoru
smìøujícího k rekonstrukci myšlení pøi vyuèování. Vybavování vyuèovacích situací
mù�e být pøitom stimulováno promítnutím videozáznamu uèitelova vyuèování (metoda
stimulovaného vybavování) (Kyriacou 2004). Alternativou k rozhovoru po vyuèování
je písemný dotazník s otevøenými otázkami, který umo�òuje diagnostiku SDZ u vìtšího
poètu uèitelù. Vyuèování mù�e pøedcházet výcvik uèitelù pro vyuèování daného sportu,
napø. workshopem organizovaným výzkumníky pro uèitele-úèastníky výzkumu ve
studii Barrett, Collie (1996). Ve studii Rovegnové (1994) byla SDZ analyzována na
základì informací z rùzných fází – jednak z fáze plánování VJ (verbalizace myšlení
uèitele v prùbìhu plánování), jednak z fáze realizace VJ (pozorování VJ a komentáø
nezávislého pozorovatele k pozorovanému vyuèování pozorovaného uèitele a po skon-
èení VJ (diskuse s vyuèujícím o probìhlé VJ).

2. Analýzy SDZ bez vazby na reálné vyuèování, ale na základì hloubkových rozhovorù,
trvajících obvykle 1–2 hodiny a zamìøených na rùzné aspekty vyuèování nebo metody
brainstormingu, napø. pøi úloze pro uèitele nacházet slova k popisu efektivního vy-
uèování v TV ve studii Rinkové et al. (2004).

3. Zkoumání zmìn SDZ v prùbìhu nìkolika VJ (obvykle cca 20 VJ) (napø. McCaughtry,
Rovegno 2003) nebo výuky didaktiky TV u pregraduálních studentù uèitelství (napø.
Jenkins, Veal 2002; Sebren 1995) nebo zkoumání zmìny SDZ v dùsledku zámìrné in-
tervence zacílené na zdokonalení vyuèovacích dovedností (Konukman et al. 2007;
Walkwitz, Lee 1992).

4. Komparace SDZ u skupin s rùznou úrovní uèitelské odbornosti, napø. zaèínajících vs.
zkušených pregraduálních studentù TV nebo zaèínajících vs. zkušených uèitelù. Na-
pøíklad studie Solmona a Leea (1991) odhalovala SDZ uèitelù u�itím analýzy písem-
ného plánu VJ a jeho vysvìtlení, dále analýzy zmìn ve výuce, které uèitelé navrhovali
na základì vstupních informací výzkumníka o specifických charakteristikách studentù
(s danou úrovní motoriky), a pozorování vyuèování s analýzou vyu�ívání èasu, struk-
turování uèebních podmínek a orientace uèitele na individuální potøeby �ákù. Tato
výzkumná srovnávací koncepce vychází z pøedpokladu, �e mù�e naznaèit vývoj uèitelské
odbornosti v èase; pokud výzkum SDZ probíhá souèasnì u uèitelù na rùzné vývojové
úrovni jejich profesní kompetence, potom jde o prùøezový design výzkumu vývoje SDZ.

5. Dlouhodobý rozvoj SDZ uèitele. Pøíkladem je studie Schemppa (1993), jejím� zámì-
rem bylo analyzovat, jak uèitel konstruuje svou znalost o vyuèování a jaké jsou zdroje
této znalostní oblasti. Toto zkoumání bylo zalo�eno na u�ití dvou hlavních metodologií –
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biografie uèitele a etnografického výzkumu. Cílem biografie bylo zjistit zdroje �ivot-
ních zkušeností uèitele, které formovaly jeho zpùsobilost vyuèovat. Biografie obecnì
pøedstavuje rejstøík výzkumných strategií pro objevování subjektivních významù,
které dávají jedinci svým �ivotním zkušenostem. V této studii šlo konkrétnì o zjištìní,
jak uèitel pøemýšlel o své práci a jaký ji dával význam. Autor – výzkumník pøitom po-
u�il neformální, pomìrnì èasté rozhovory, které zamìøil na �ivot a práci uèitele, pak
také na to, jak uèitel vnímá svou roli a jak se hodnotí ve vztahu ke studentùm a školní
komunitì, jaké jsou jeho pøedchozí zkušenosti, souèasné podmínky, a na jeho aspirace
v budoucí práci. Rozhovory mìly také formu diskusí k osobnímu �ivotu uèitele (k jeho
odbornému rùstu a rodinnému �ivotu), k jeho politickým názorùm, názorùm na regionální
a svìtové události, na lidi ve svém �ivotì a ve škole. Etnografická èást výzkumu smì-
øovala ke zjištìní profesních znalostí uèitele, k porozumìní, jak jiní hodnotili a pøi-
spìli ke znalostem uèitele, k identifikaci kontextuálních podmínek, které pøispìly k jeho
profesním znalostem. Za tímto úèelem autor – výzkumník provedl participantní pozoro-
vání. Pøitom svou roli participantního pozorovatele výsti�nì popsal jako „privilego-
vaného“ pozorovatele, nebo� byl neustále v pøítomnosti uèitele v prùbìhu jeho pra-
covních dní, ka�dý den v prvních šesti týdnech, poté tøikrát týdnì v prùbìhu školního
roku. Vedle participantního pozorování provedl výzkumník neformální rozhovory se
studenty, ostatními uèiteli, administrativními pracovníky školy a dalšími èleny školní
komunity. Cílem tìchto rozhovorù bylo odhalit, jak tito informanti vnímají znalosti
nutné pro vyuèování TV, jak vnímají uèitele TV a jeho vyuèování. Pøitom klíèovým
informantem zde byla vybraná kolegynì zkoumaného uèitele. Data zjištìná od této
kolegynì slou�ila pro verifikaci událostí, které byly uèitelem uvádìny jako ty, které
mìly vztah k formování jeho SDZ, a jako zdroj informací o zmìnách chování uèitele
(metodologická triangulace). Informace získané od kolegynì uèitele také slou�ily pro
urèení smìru dalších rozhovorù a pozorování. Informace získané participantním po-
zorováním a rozhovory byly doplòované analýzou SDZ, které byly spojeny s vyuèo-
váním v konkrétních VJ.

Tato analýza byla provedena na základì dat získaných z diskuse s uèitelem k jeho
vyuèování v náhodnì vybraných VJ. Hlavními tématy diskuse byly otázky, proè uèitel
vyuèoval vybrané uèivo, jak a proè komunikoval s rùznými studenty, pracoval s urèitými
materiály a pomùckami. Navíc byla provedena analýza øady dokumentù se zámìrem zjistit
rozdíly mezi vyuèovacími akcemi a myšlením uèitele na stranì jedné, a oficiálními pí-
semnými dokumenty na stranì druhé. Tyto analýzy však slou�ily také jako zdroje pro
konstrukci profesních znalostí uèitele. Analýza dokumentù se konkrétnì týkala plánù VJ,
návodù, pøíruèek a bulletinù vydávaných profesními organizacemi pro uèitele, denních
záznamù uèitele, ale také záznamù rodièù, publikací a èasopisù urèených pro uèitele.

Jaký vliv má znalost oboru TV uèitele na jeho SDZ byla výzkumná otázka øešená
ve studii Schemppa et al. (1998). Pro diagnostiku obou oblastí profesních znalostí, tj. znalosti
oboru a SDZ, byly pou�ity rozhovory, specificky byly rozhovory zamìøené na myšlenky
uèitele spojené s popisem vyuèovacích postupù, které by uèitelé realizovali pøi øízení hy-
potetických VJ.
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Ve výzkumu SDZ uèitele TV se objevují studie s výraznìjší podobou pøípadové
studie s jedním nebo velmi malým poètem uèitelù s u�itím nìkolika kvalitativních metod
sbìru dat jako jsou opakovaná pozorování, kvalitativní analýza videozáznamu VJ, metoda
stimulovaného vybavování, rozhovory, analýza dokumentù (napø. Benham, 2004).

Za perspektivní, i kdy� dosud výjimeènì pou�itý výzkumný plán ve studiu SDZ
uèitele TV, lze pova�ovat experiment. Podle naší rešerše existují pouze dvì studie ve vý-
zkumu SDZ uèitelù TV, které pou�ily experimentální design výzkumu. První experiment
Konukmana et al. (2007) se zamìøil na odhalení efektù šedesátiminutového uèení studentù
TV pomocí multimediálního poèítaèového výukového programu a výuky vedené uèitelem
na rozvoj jejich SDZ pro vyuèování tenisového podání. SDZ zde byla diagnostikována
analýzou jednání uèitele ve dvou šestiminutových vyuèovacích mikroepizodách a testem
znalosti o uèivu, konkrétnì o tenisovém podání.

Cílem druhého experimentu bylo ovìøit efekty video-tréninku zamìøeného na rozvoj
dovedností a SDZ spojených s øízením tøídy pøi výuce TV (Sariscsany, Pettigrew 1997).
Experiment spoèíval ve srovnání efektù výukové metody zalo�ené na interaktivním video-
tréninku s efekty metody zalo�ené na uèitelem øízené práci s videozáznamem a tradièní
pøednáškové metody. Úèastníky studie byli studenti uèitelství ni�ších stupòù základní
školy (n = 77, z toho 69 studentek a 8 studentù), kteøí se zúèastnili pregraduálního kurzu
metodiky TV pro nespecialisty na tìlesnou výchovu. Ze šesti bývalých skupin studentù
vyuèovaných rùznými univerzitními uèiteli byly pro experimentální úèely náhodným vý-
bìrem vytvoøeny ètyøi skupiny: první skupina pro výuku metodou interaktivního video-
tréninku (tøíhodinový blok), druhá skupina pro výuku øízenou uèitelem s u�itím video-
záznamu (2 x dvouhodinové lekce), tøetí skupina pro pøímou výuku uèitelem (2 x dvouho-
dinové lekce) a ètvrtá skupina jako kontrolní. Univerzitní uèitelé pro realizaci jednotlivých
typù výuky byli pøed vlastním experimentem detailnì seznámeni s obsahem, metodami
a s detailním vysvìtlením celého výukového protokolu. Pro zajištìní validity jednotlivých
výukových programù a také pro sní�ení vlivu individuálního pùsobení uèitelù ve výuce
byl proveden poèáteèní trénink univerzitních uèitelù (ze strany výzkumníkù), pøímé po-
zorování obsahu prezentovaného výzkumníky a zpìtné shrnutí po ka�dé provedené lekci
v prùbìhu experimentální výuky. Obsahem všech programù byly ètyøi aspekty øízení ve
výuce: studenti, èas, prostor a zaøízení, pomùcky. Pro hodnocení SDZ, specificky vzta�ené
k øízení výuky, byl konstruován písemný test s 25 polo�kami s mnohonásobným výbìrem
odpovìdí. Prototyp testu byl ovìøen na obsahovou validitu a obtí�nost.

6 Poznámky k vybraným metodologickým problémùm
výzkumu SDZ

� Validizace studií – pro zvýšení validity studie zamìøené na SDZ uèitelù TV se obvykle
u�ívá kombinace zpùsobù získávání dat, tj. metodologická triangulace. Èasto se od-
krývání toho, co uèitel dìlal v prùbìhu VJ pomocí analýzy jeho chování v prùbìhu VJ
z videozáznamu, doplòuje analýzou jeho verbálních projevù z audiozáznamu a kom-
binuje s rozhovory nebo diskusemi vedené bezprostøednì po VJ, popø. s oporou o zpìtné
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pozorování epizod vyuèování z videozáznamu. Jinou taktikou pro zvýšení validity
studií o SDZ uèitelù TV je zkoumání vyuèovací èinnosti a kognice u rùzných uèitelù,
na rùzných školách a rùzných místech (datová triangulace). Pøíkladem mù�e být také
u�ití rozhovorù vybraného kolegy zkoumaného uèitele TV jako klíèového informanta
pro verifikaci událostí, které byly vzpomínány uèitelem v rámci prozkoumávání jeho
biografie a jejího vlivu na konstrukci SDZ ve studii Schemppa (1993). Úèelem u�ití
více zdrojù informací je: a) zmenšit mo�ný vliv výzkumníka na procesy, na které je
výzkum zamìøen, napø. vliv jeho pøítomnosti na prùbìh VJ pøi u�ití participantního
pozorování; b) zmenšit subjektivitu, kterou výzkumník pøináší v procesu pozorování,
evidování apod.; c) zmenšit zkreslení úèastníky, které lze oèekávat pøi u�ití rozhovorù,
skupinových diskusí apod. Jinou taktikou u�itou pro zvýšení validity studie je delší pobyt
výzkumníka v terénu, napø. ve studii Schemppa (1993) výzkumník provádìl participantní
pozorování èinnosti uèitele TV v prùbìhu celého školního roku, v prvních šesti týd-
nech ka�dý den, poté tøikrát týdnì.

� Metody zpracování dat ve výzkumu SDZ uèitele TV – typickou metodou zpracování
kvalitativních dat ve výzkumu SDZ uèitele TV je induktivní analýza a metoda neustá-
lého srovnávání podle Corbinové a Strausse (1990). Elicitace konceptù se provádìla
otevøeným zpùsobem nebo podle pøedem vybraného modelu. Jinou pou�itou metodou
identifikace struktury SDZ byla elicitace konceptù pomocí techniky hierarchického
konceptuálního mapování podle Roehlera et al. ve studii Rinkové et al. (2004). Navíc
v této studii byla u�ita kombinace kvalitativní a kvantitativní analýzy elicitovaných
konceptù týkajících se SDZ.

7 Závìr

Shulmanùv výraz „pedagogical content knowledge“ (PCK) stále není jedno-
znaènì pøekládán a jeho podstata není pevnì zalo�ena a definována. Proto jsme navrhli
pøekládat PCK jako specifickou didaktickou znalost (SDZ) – v našem pøípadì uèitele tì-
lesné výchovy, s mo�nou aplikací na trenéra sportu mláde�e. Za stì�ejní charakteristiky
SDZ pova�ujeme komplexnost, specifiènost, adaptabilnost a individuálnost.

Po období pøevahy behaviorálního pøístupu se v souèasném výzkumu SDZ uèitele
tìlesné výchovy (TV) více uplatòuje kognitivnì psychologické paradigma. Výzkum SDZ
uèitelù TV byl realizován ve vztahu k vyuèování subjektù rùzného vìku. Studie zamìøené
na odhalení SDZ uèitelù TV jsou kvalitativním typem výzkumu, obvykle zalo�eným na
induktivní analýze obsahu myšlení uèitele a na kvalitativní analýze chování uèitele a/nebo
jeho verbálních projevù v prùbìhu vyuèování.

Mezi èasto pou�ívané výzkumné koncepce popisu a analýzy SDZ uèitelù TV patøí:
1. Analýza SDZ uèitelù na základì provedeného vyuèování a následného rozhovoru smìøu-
jícího k rekonstrukci myšlení pøi vyuèování; 2. Analýza SDZ bez vazby na reálné vyuèo-
vání, ale na základì hloubkových rozhovorù; 3. Zkoumání zmìn SDZ v prùbìhu nìkolika
VJ; 4. Komparace SDZ u skupin s rùznou úrovní uèitelské odbornosti; 5. Dlouhodobý
rozvoj SDZ uèitele.
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Pro zvýšení validity studií zamìøených na SDZ uèitelù TV byla èasto pou�ita me-
todologická triangulace. Èasto se odkrývání toho, co uèitel dìlal v prùbìhu VJ pomocí
analýzy chování uèitele v prùbìhu VJ z videozáznamu, doplòuje analýzou jeho verbál-
ních projevù z audiozáznamu a kombinuje s rozhovory nebo diskusemi vedenými bezpro-
støednì po VJ, popø. s oporou o zpìtné pozorování epizod vyuèování z videozáznamu.

Jinou taktikou pro zvýšení validity studií o SDZ uèitelù TV je zkoumání vyuèovací
èinnosti a kognice u rùzných uèitelù, na rùzných školách a rùzných místech (datová trian-
gulace), dále delší pobyt výzkumníka v terénu, provedení analýzy stejného jevu dvìma èi
nìkolika výzkumníky a výzkumníkova sebereflexe vlastních výzkumných aktivit.
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SUMMARY

The publication is an output of the project GA ÈR 406/06/P037 Pedagogical content
knowledge as a key issue in curricular reform, conducted by the Educational Research
Centre, Faculty of Education, Masaryk University in Brno. The project aims, among other
things, to foster curricular research and research in the field of subject-matter didactics in
the Czech Republic. Following our previous work, the project is based on Shulman’s
concept of pedagogical content knowledge, which seems to be relevant and promising for
the purpose of the study as described above.

Following the publication Pedagogical content knowledge nebo didaktická znalost
obsahu? (Janík et al. 2007) the aim of this book is to investigate methodological issues of
research into pedagogical content knowledge. Selected authors from the Czech Republic
as well as from abroad were asked to provide studies that summarise approaches, methods,
techniques and tools of pedagogical content knowledge research or diagnostics in various
areas of education; investigate methodological issues of pedagogical content knowledge
research; present their own research projects aimed at pedagogical content knowledge.

R. Bromme presents in his study pedagogical content knowledge as a conceptual
starting point for empirical research on professional knowing and doing of teachers. He
shows that the concept of pedagogical content knowledge became the basis for a research
in the area of curricular research (in the Anglo-American context) or research of “didaktiks”
(in the European context). The author also discusses some methodological issues related
to research on pedagogical content knowledge.

The review of Ivor Goodson’s critique of the research of teacher’s content know-
ledge is presented in the article by D. Dvoøák. The core of the critique is aimed at the fact
that, according to Goodson, research structured according to the school subjects fragmented
educational community and obscured the general problems and negative social effects of
contemporary school system. While not following the path of reconceptualisation of the
field suggested by Goodson and others, we accept some conceptual and methodological
ideas that could be useful for our research and his communication to students and teachers.

The study by T. Janík reviews a scale of approaches, methods and techniques that
are employed in pedagogical content knowledge research in various areas or fields of
teaching. First the methodological approach of Shulman and his colleagues is introduced.
Then an analysis is presented of later approaches devised in the areas of language, maths,
science, social science or art education in the Czech republic and abroad. Towards the end
the key methodological issues or pedagogical content knowledge research are summarised.

The study by M. Píšová builds on the previous study by M. Píšová and P. Brebera
in Janík et al. (2007). It focuses on the preactive phase of teaching, i.e. on pedagogical
content knowledge and its development in the processes of long-term planning in ELT
student teachers during their long-term teaching practice, the so-called clinical year. Research
results are discussed together with a closer look at the advantages and limitations of the
methodology deployed in the investigation (quantitative research).
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P. Brebera and K. Kostková outline some possibilities of pedagogical content
knowledge research in foreign language teachers. The paper draws on knowledge base of
teacher professional competence viewed from holistic perspective. Based on the require-
ments of the curricular reform and the specifics of foreign language teaching, two domains
of teacher professional competence will be analysed: curriculum-design competence and
intercultural communicative competence.

The differentiation in the teaching process is one of the key issues in the current
curricular reform in the Czech Republic. S. Hanušová discusses the transformation of the
content with regard to individual characteristics of the pupil in foreign language teaching.
She describes the design of a research study of the differentiation process in English lan-
guage teaching. In the study she is cooperating with a focus group of primary teachers.
The differentiation is achieved on the basis of the diagnosis of the individual characteristics,
needs and preferences of the pupils.

Relating to the teacher’s work professionalisation, the need for searching for new
ways arises, in order to answer the question of how to improve the field didactics teacher‘s
competence (content knowledge and its didactical transformation with regard to the
learner’s needs and disposition). The study by A. Hošpesová and M. Tichá will tries to:
a) show the role of a qualified pedagogical reflection in this process; b) define aspects that
enable us to register and evaluate changes that arose in the process. Firstly, we will deal
with our perception of competences which are essential in mathematics instruction and
the possibilities of their improvement. Secondly, we will give a more detailed description
on our perception of common reflections and their significance. Next, we will show how
we – using comparison of the reflections and classroom observation – judged the develop-
ment of one particular teacher, who has been cooperating with us on a long-term basis.

The study by M. Brückmann and T. Janík discusses different ways of examining
the content structure of a lesson. The authors define the term content structure and present
a way of visualising such a structure using a diagram. On a concrete example from a physics
lesson they also describe individual research steps (based on educational reconstruction)
that lead to creating a diagram of the lesson’s content structure. Constructing such diagram
is considered the first step towards diagnosing the teachers’ pedagogical content knowledge.

As shown in the study by M. Dvoøáková, the content of primary social studies
could be described as cultural universals – domains of human existence that form part of
everybody’s experience. Despite that, children do need a skilled instruction helping them
to elaborate these topics. This paper deals with early childhood education students’ content
knowledge and pedagogical content knowledge regarding the topic of family. We elicited
students’ concepts related to the topic of family using concept mapping. Then we performed
the content analysis of the obtained concepts. We tried to determine whether pre-service
teachers rely on their prior knowledge (including misconceptions) of family or use the
knowledge gained in social science classes at the high school or at our university. We use
our findings to discuss the usefulness of scientific perspective in pre-service teacher training
and in planning the elementary social science curriculum and instruction.

The study by J. Slavík, J. Lukavský and A. Lajdová deals with a specific character
of teacher’s pedagogical content knowledge in art education with special respect to the
concept of imagination in the pupil’s creative expression. Teacher’s control and assessing
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of pupil’s activity is different in art education in comparison with those fields of education
where the emphasis does not lie on creative innovation and reflection. That is why
pedagogical content knowledge in art education is of specific nature: it is based in
dialogue and circular interaction between the teacher and the pupils; it aims for the pupil’s
cognitive auto-socio-construction. The pupil is to thematise and share their own experience
and to use it as a basis for learning and self-learning in the cultural context. The paper is
based on a didactic analysis of a research project which is theoretically based on herme-
neutics, constructivism and symbolic interactionism.

The introductory part of the study by R. Psotta and L. Dobrý includes the proposal
of using the term specific pedagogical knowledge (SPK) as the Czech concept equal to the
English pedagogical content knowledge (PCK). The major part of the text involves the
narrative review on methodologies and methods used in recent research to the SPK of
a physical education (PE) teacher. Teaching performance is seen as manifestation of teacher’s
specific pedagogical skills involving both decision-making and executing skills, serves as
a theoretical basis for the SPK research. SPK remarkably affects the process of teacher’s
thinking and decision-making in the instruction. Difficulties with interpretation of results
obtained through the SPK research refer to generalization of SPK domains identified on
other types of motor skills taught, on different instructional environment focused on phy-
sical activities, on subjects of different motor competency, age and gender. In recent
research on the PE teacher’s SPK, the following research concepts were identified: the
SPK analysis based on the instruction executed, followed by an interview with the teacher
focused on re-building his/her thinking during the lesson; analysis of the teacher’s SPK
with no reference to the data on teaching in a particular lesson; examining changes in SPK
during several lessons; comparison of SPK of subjects with different level of teaching
competency; and long-term development of teacher’s SPK. Typical research designs and
methods used in particular research concepts are introduced.

The studies in this publication aim to help build a methodological basis for research
of teaching and learning respecting the specifics of various fields and areas of education.
Review studies of general nature as well as studies presenting specific research methodo-
logies in different areas of education (language, maths, science, social science, art and
physical education) were compiled. The shared aim of the authors was to introduce research
approaches, methods and techniques in a way that would invite the reader to employ them
in their own further research.
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