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PREDMLUVA

Predkladana publikace je vystupem za druhy rok feseni projektu GA CR 406/06/ P037
Didakticka znalost obsahu jako klicovy koncept kurikularni reformy, jehot’ nositelem je
Centrum pedagogického vyzkumu PdF MU. V navaznosti na piedchozi publikaci Peda-
gogical content knowledge nebo didakticka znalost obsahu? (Janik a kol. 2007) si tentokrat
autorsky kolektiv dal za cil mapovat metodologické problémy vyzkumu didaktickych zna-
losti obsahu. Vybrani domaci i zahrani¢ni autofi byli pot'ddani, aby vypracovali studie,
které: podavaji prehled o pristupech, metodach, technikach a nastrojich vyzkumu ¢i diag-
nostiky didaktickych znalost obsahu uplatiovanych v riznych oblastech vzdélavani; ro-
zebiraji metodologické problémy zkoumani didaktickych znalosti obsahu nebo predstavuji
vlastni vyzkumy zamétené na didaktické znalosti obsahu.

Studie autorského kolektivu postihuji pomérné Siroké spektrum problémi vztahu-
jicich se ke zkoumani didaktickych znalosti obsahu u uciteld riznych vyuéovacich pied-
méti. O sepsani ivodni studie byl potadan Rainer Bromme, ktery ptedstavuje didaktické
znalosti obsahu (pedagogical content knowledge) jako konceptualni vychodisko pro vy-
zkum moudrosti praktikti. Studie Tomase Janika podava ptrehled o ptistupech, metodach
a technikach, které se uplatiuji pfi empirickém zkoumani didaktickych znalosti obsahu.
Socialni a personalni dimenzi vyzkumu didaktickych znalosti obsahu vénuje pozornost
Dominik Dvorak. Piispévek k diskusi o metodologickych problémech diagnostiky didak-
ticke znalosti obsahu predklada Michaela Pisova. K mot'nostem zkoumani profesni kom-
petence ucitele cizich jazykt se vyslovuji Pavel Brebera s Klarou Kostkovou. Svétlana
Hanusova vénuje pozornost problému diferenciace procesu vyucovani anglického jazyka
na zaklad¢ diagnostiky zvlastnosti, potieb a preferenci taka. K problematice oborove
didaktickych kompetenci uciteli matematiky a jejich zkoumani se vztahuje studie Aleny
Hospesové a Marie Tiché. Maja Briickmannova a Tomas Janik popisuji postup vytva-
feni diagramu obsahové struktury vyucovaci hodiny fyziky. Pohled na znalosti obsahu
spolecenskovédnich predméti u studentd ucitelstvi primarni $koly nabizi Michaela Dvo-
fakova. Jan Slavik, Jindfich Lukavsky a Andrea Lajdova rozebiraji princip imaginace
v didaktické znalosti obsahu v uméleckych tvorivych oborech. Rudolf Psotta a Lubomir
Dobry ptedstavuji metodologii vyzkumu specifické didaktické znalosti ucitele té€lesné vy-
chovy.

Studie zatazené v této publikaci vychazeji vstiic potiebé budovat metodologickou
zakladnu pro vyzkum procesii vyuc¢ovani a uceni s ohledem na jejich oborovou pfislus-
nost a specifi¢nost. Podaftilo se ziskat nejen obecnéji zaméfené piehledové studie, ale také
studie popisujici specifickou metodologii vyzkumu didaktickych znalosti obsahu v ruz-
nych oblastech vzdélavani (jazykové, matematické, ptirodovédné, spolecenskovédni,
umélecké a t€lovychovné vzdélavani). Sdilenym zamérem autorského kolektivu bylo pred-
stavit vyzkumné pfistupy, metody a techniky zptisobem, ktery by vyzyval k jejich uplat-
néni ve vlastni vyzkumné praci.



Rad bych za autorsky kolektiv vyslovil podékovani v§em, ktefi nas pii nasi praci
podporovali. Jmenovité dékujeme recenzentovi — Josefu Manakovi za jeho cenné piipo-
minky a Lucii Sadilkové z nakladatelstvi Paido za jeji zodpovédnou redakéni praci.

Tomas Janik



PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE
JAKO KONCEPTUALNI VYCHODISKO
PRO VYZKUM MOUDROSTI PRAKTIKU!

Rainer Bromme

Anotace: Autor predstavuje ,,pedagogical content knowledge* jako empiricky fundovany
hypoteticky konstrukt vhodny pro analyzu profesnich znalosti a jednani ucitele. Ukazuje,
jak se koncept ,,pedagogical content knowledge* stal zdkladem pro stejnojmenny vy-
zkumny program spadajici do oblasti vyzkumu kurikula (v angloamerické tradici), resp.
didaktiky (v evropské tradici). Pozastavuje se nad nékterymi metodologickymi problémy,
s nimiZjsou vyzkumy zamérené na ,, pedagogical content knowledge spojeny.

Shulmantv koncept pedagogical content knowledge (didaktické znalosti obsahu)
se v ramci empirického pedagogického vyzkumu v anglicky mluvicich zemich setkal se
znanym zajmem. Tento koncept odkazuje ke specializované didaktické znalosti ucitelt,
a tak objasiiuje souvislost mezi ucivem (subject matter) a znalostmi metodiky vyuky
(classroom know-how). Zaroven tento koncept charakterizuje vyzkumny program reali-
zovany Shulmanem a jeho spolupracovniky, v jehot’ rdmci je analyzovana tato specificka
znalost a jeji vyut'iti ve vyuce (Gudmundsdottir et al. 1995; Wilson, Shulman, Richert 1987;
Gudmundsdottir 1991; Shulman 1986, 1987). Tento program se rozviji v ramci anglo-
americké tradice kurikuldrniho vyzkumu, kterd se v urcitych rysech odliSuje od tradice
evropské didaktiky (viz Hopmann, Riquarts 1995).

V tomto piispévku bude koncept didaktické znalosti obsahu analyzovan ze speci-
fické perspektivy, totit’ jako hypoteticky konstrukt, ktery je (€i ma byt) empiricky zalot'en.
Bude zkouman vzhledem ke své vyutiitelnosti v empirickém vyzkumu profesniho védéni
a jednani ucitelt. Nasledujici kritické poznamky vznasim proto, t'e podle mého nazoru je
tento program skute¢né dilet’ity a piinosny pro empiricky vyzkum vyuky, je vSak nezbytné
objasnit n¢ktera jeho teoreticka vychodiska. V prvni ¢asti textu poukazuji na skutec¢nost,
t'e koncept postrada kategoricka rozliSeni, kterd jsou pro empirickou analyzu profesniho
védéni nezbytna. Konkrétné postrada rozliSeni mezi didaktickymi nabidkami, které ma
ucitel v riznych kulturdch k dispozici, a tim, co je s t€mito nabidkami ucitel schopen ve

' Studie byla publikovana v némecké 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. Zeitschrifi fiir Pddagogik, 1995, Beiheft 33,
s. 105-115. Dale 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.



vyuce délat. Toto nedostate¢né rozliSeni ziejme piispélo ke skutecnosti, t'e tento psycholo-
gicky velmi zajimavy a prakticky piinosny empiricky fenomén — totit” kognitivni integrace
znalosti obsahu a didaktické znalosti —je v soucasném vyzkumu pouze vagné definovan
a chybi jeho podrobnéjsi analyza.

Vyzkumny program zaméteny na didaktické znalosti obsahu je pokusem reagovat
na urc€ité desideratum vyzkumu vyuky. Jit' delsi dobu zaznivaji pot'adavky na zohlednéni
obsahu uciva (subject matter content) jako konstitutivniho rysu vzdélavaciho procesu
(Shulman 1974). Tato potieba se stala ziejmou jit' v klasickych vyzkumech efektivity uci-
tele, zamétenych na popis pozorovatelného chovani ucitele, které ptispiva k naristu uceni
takd (tzv. paradigma proces-produkt). V paradigmatu proces-produkt se ukazuje, t'e exis-
tuje pouze velmi malo proménnych kvality vyuky, které mohou byt uréeny bez zetele
k danému obsahu vyukové interakce (Brophy, Good 1986; Doyle 1983; Terhart 1995).
Reakcei na popsané problémy bylo obraceni pozornosti k ucitelove kognici. Tyto vyzkumy
se vztahuji pfevatné k oborovym obsahiim — pokud nevzniknou napf. problémy s chovanim
téakt ve tiid¢ (Bromme 1992a). Jde-li ve vyzkumu o to, Iépe porozumét podminkdm nartistu
tékova uceni, ukazuje se jako nezbytné zohlediovat v téchto studiich také oborové obsahy,
prestot’e tyto studie nebyly piivodné koncipovany jako oborové didaktické.

Vyzkumny program didaktické znalosti obsahu je pojiman v tradici klasického
vyzkumu ucitelovy efektivnosti. Primarné usiluje o deskriptivni rekonstrukci tspésné vyuky.
V centru pozornosti nicméné neni pfesny popis ucitelova pozorovatelného chovani, ale
rekonstrukce ucitelovy kompetence. Jednim z aspektii ucitelovy kompetence jsou profesni
znalosti, které jsou povat'ovany za jeji nezbytny piedpoklad. Didakticke znalosti obsahu
jsou proto hledany zejména v didaktickych prostiedcich a nastrojich ucitele, ve zptiso-
bech, jak ve tfid¢ prezentuje ucivo a jak bere v tivahu promluvy t'4ki a jejich piedchozi
znalosti. U¢itelovy didaktické znalosti obsahu dale zahrnuji kritéria vybéru exemplarnich
pojmu pro vyuku, postupy redukce komplexnich vztaht, vizualizaci abstraktnich pojmt
a pout’iti didaktickych materidla.

Shulmantv vyzkumny projekt neni jediny, ktery se soustfedi na obsah vyuky. Jak
ve vyzkumu expertizy (Leinhardt, Greeno 1986), tak v analyzach provadénych Doylem
(1983) se vénuje pozornost empirické rekonstrukci didaktického a oborové didaktického
védéni a jednani uciteld (dalsi ptiklady viz Brophy 1991). Tyto projekty nejsou zalot’eny
na explicitné formulované, normativni koncepci kvalitni vyuky, ani nevychézeji z tadoucich
cilt vyuky; véfi v normativni efekt vyzkumu zalot'ené¢ho na empiricky rekonstruovanych
ptikladech — usiluji o hledani moudrosti praxe. Nicméné i tento vyzkum musi €init nor-
mativni, apriorni rozhodovani o cilech vyuky. Tato rozhodovani jsou napt. spjata s vybérem
zkoumanych osob atp. V expertnim paradigmatu, které bylo vyrazné ovlivnéno experi-
mentalni psychologii, je vybér ucitelti pro vyzkum orientovan na zdkladé méfitelnych pro-
meénnych, jako je napf. relativni nartst uceni ve Skolnich tfidach nebo profesionalni
zkuSenost uciteld (porovnani expertdl versus zacate¢nikll). Ve vyzkumech pfimo inspiro-
vanych Shulmanem (napf. Grossmann 1990; Gudmundsdottir et al. 1995; Wilson, Wineburg
1993) byl naopak vybér zkoumanych osob veden tivahami o jejich hodnovérnosti.

Nemuteme zde rekonstruovat — vice ¢i mén¢ implicitni — normativni pfedstavy
,,dobré* vyuky, na kterych jsou tyto studie zalot’eny. Takova analyza by vSak byla tddouci,
nebot’ vyzkumny program didaktické znalosti obsahu je zamyslen jako vic net’ jen piisné
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analyticky. Hledani ,,moudrosti praxe® je motivovano snahou o zlep$eni vzdélavani uci-
telt a praxe Skolni vyuky. To je divodem, pro¢ vyzkumny program zahrnuje kritiku praxe
Skolni vyuky. Obecné normy, ze kterych tato kritika vychazi, zistavaji implicitni — spoci-
vaji ve vybéru a popisu zkoumanych piipadi (Shulman 1986). Dale se nebudeme zabyvat
normativnimi disledky zmiflovaného vyzkumného programu, ale spise jeho vyutitelnosti
pro deskriptivné analyticky vyzkum profesnich znalosti ucitelti.

Shulman (1986) piedstavil koncept didaktické znalosti obsahu v ramci klasifikace
obsahovych oblasti profesnich znalosti ucitelt. Ty zahrnuji: znalosti obsahu (znalosti
oborovych obsahtl), znalosti kurikula (znalosti vyukovych médii a uciva obsateného
v ucebnich planech), didaktické znalosti (znalosti, které nesouvisi s vyucovacimi piedméty,
napi. tfidni management) a didaktické znalosti obsahu (znalosti tykajici se didaktického
zpracovani/ztvarnéni oborovych obsahtl). Lze se fici, t'e rozliSeni mezi znalosti obsahu,
znalosti kurikula a nejvyznamnéj$im konceptem — didaktickou znalosti obsahu nabizi
mapu, ktera napomaha orientovat se pti empirickych vyzkumech v subjektivnich datech
od ucitelt. Pokud bychom vsak této mapy chtéli vyut’it v psychologickém vyzkumu, ukat'e
se, te Shulman ve svych kategorialnich odliSenich nediferencuje mezi obecné a oboroveé
didaktickymi koncepty na strané jedné a jejich subjektivnimi reprezentacemi (jako ele-
menty ucitelovych profesnich znalosti) na stran¢ druhé.

Shulman také nerozliSuje mezi védnimi disciplinami (napf. matematika) a obsa-
hem vyucovaciho pfedmétu (tj. Skolni matematika). Vybér uréitych pojmi nebo témat
z oboru jako obsahu uciva ve vyuce neni pouze zaletitosti selekce. Jedna se o transformaci
odehravajici se ve vicero rovinach, nejen v roviné didaktické (Klafki 1995).

Pro empiricky vyzkum ulitelovych (didaktickych) znalosti obsahu a je nutné poj-
mové rozliSeni mezi védnimi disciplinami, vyu¢ovacimi pfedmeéty a oborovymi didakti-
kami, aby bylo motno interakce mezi t€mito oblastmi védéni viibec analyzovat (Doyle,
Westbury 1992). Déle je nezbytné empiricky a analyticky diferencovat mezi koncepty
a myslenkovymi postupy védnich disciplin na strané¢ jedné a jejich subjektivnimi
reprezentacemi v myslich ucitelii na stran¢ druhé. Budouci ucitelé jsou jit’ béhem své pii-
pravy konfrontovani s vice ¢i méné propracovanym amalgamem obsahovych a didaktic-
kych prvki. Uvedeme nyni nékolik ptiklad vyzkumnych otazek, u kterych je zminéné
analytické rozliSeni nezbytné pro jejich formulaci a pro jejich zodpovézeni.

V ucebnicich matematiky pro primarni a nit’$i sekundarni stupei se ¢asto objevuji
ilustrace, které mohou t'aky mast. Jako piiklad uved’'me numerické modely, jako jsou dluhy
nebo zaporné stupné na teploméru, jejicht’ pomoci maji byt zavadéna zaporna cisla.
Jinym prikladem je model pro zlomky, do néhot’ se zadaji celd Cisla a jsou pifevedena na
zlomky. Tyto ucebni pomticky se mohou lehce stat pfedmétem vyuky samy o sob€, protote
t’aci musi zvladnout dvé véci: ovladani pomticky a praci se zlomky. Abychom mohli em-
piricky analyzovat efekt téchto didaktickych pomicek, musime nejprve provést rozliSeni
mezi didaktickymi koncepty, ze kterych tyto pomiicky vychazi, jejich interpretaci uciteli
a konkrétnim ucivem, které ma byt za pomoci téchto pomiicek zprostiedkovano.

Dalsim ptikladem je koncept uceni objevovanim, se kterym se mnozi ucitelé sezna-
mili v rdmci ucitelského vzdélavani. Ve tiidé je ovSem toto uceni objevovdanim Casto redu-
kovano na tipovani. taci ut’ védi, t'e staci dodat potiebné klicové slovo. Jak uciteli, tak
tékim se ulevi v momentu, kdy nékdo toto slovo vyslovi. Princip uceni objevovanim je tak

11



redukovan na pravidlo, te vSechny dilet’ité pojmy musi byt aspoii jednou vysloveny taky,
diiv net’ je ucitel mit'e explicitné zavést. V této souvislosti by bylo zajimavé ziskat empiricka
data o ucitelovych subjektivnich reprezentacich didaktického pojmu uceni objevovanim.

Ttetim prikladem je ucitelova pfiprava na vyu€ovaci hodinu. Zde méme dostate¢na
data, ktera potvrzuji odlisnost mezi didaktickymi koncepty (znalosti u€iteld) a samotnym
zpracovanim piiprav (Bromme 1992b).

Vyzkum zaméieny na didaktické znalosti obsahu ve smyslu moudrosti praxe tedy
vytaduje dvé véci: za prvé teorii didaktickych technik a konceptl pro popis nabidky, kterou
v daném Case a kultufe nabizeji ucebnice, vyukové materialy a didaktické konvence; a za
druhé psychologicky fundovany koncept didaktickych znalosti obsahu, ktery umotiuje
provést empirickou analyzu recepce a kognitivni transformace téchto elementt znalosti.
Praktickd profesni zkusenost si vynucuje proménu nebo pfinejmensim situaéni pfizpiiso-
beni teoretickych konceptt. Potfebné je subjektivni pfizpiisobeni a kontextualizace, cot’ —
v psychologickém smyslu — pietvaii vyznam pojmu od toho, jak byl zaveden akademicky.
Tento fenomén se zieteln¢ projevuje v potitich, které se objevuji v komunikaci mezi ex-
pertem a zacate¢nikem. Tyto potit’e jsou mimo jiné zpuisobeny tim, t'e kat'da skupina pii-
suzuje ¢astecné jiné vyznamy stejnym didaktickym termintim (zajimavy empiricky piiklad
viz Johnston 1985).

Pti empirickém vyzkumu profesniho védéni a jednani uciteltt musi byt zohlednéno,
t'e zkoumané osoby ziskaly na zakladé zkusenosti své vlastni znalosti, které mohou byt
odlisné od dostupnych teoretickych konceptti dané discipliny. Pokud se na tuto motnost
nebere zfetel, vznika nebezpeci, t'e skutecna ,,moudrost™ experti bude prehlédnuta.

Nasledujici vyzkum je toho ptikladem: Carpenter a kol. (1988) analyzoval ucitelovy
didaktické znalosti obsahu vztahujici se takovskym chybam v aritmetice. Psychologickym
vychodiskem této analyzy byly poznatky o vyvoji strategii s¢itdni u déti v prvnim ro¢niku
Skolni dochéazky. V zavislosti na formulaci tkolu a na vékové skupiné mtt'eme identifi-
kovat n¢kolik raznych strategii po€itani viditelnych prvka (prst). Autofi vedli rozhovory
se 40 zkusenymi uciteli primarnich Skol zaméfené na jejich znalosti téchto strategii. U¢i-
telé kromé toho méli roztiidit ulohy vzhledem k jejich obtitnosti pro taky prvnich tiid
(obecné, nikoli pro své vlastni taky). Stupen predpokladané obtit'nosti byl potom porovnan
s empiricky zjisténou urovni obtitnosti (Carpenter, Moser 1984). Pro vétSinu typti uloh
byly odhady spravné. Ucitelé vSak méli problémy pii uvadéni diivodl pro své hodnoceni —
neuvadeli takovskée strategie feSenti, jako je napt. pocitani konkrétnich pfedméti. Pouze osm
ze Ctyficeti ucitel takovske strategie pii hodnoceni obtitnosti tloh asponl zminilo. V piipadé
uloh na od¢itani zminilo 18 ucitelti obtit'e v tom, t’e to, co ma byt feSeno, je obsateno v uvodu
zadani ulohy, ovSem nevztahli tuto obtit’ ke strategii pocitani. Misto toho ucitelé uvadeli
formulaci vztahujici se k problému vyskytu klicovych slov jako divod pro obtitnost uloh,
napi.: ,,Pokud je v zadani ‘o kolik vic kuli¢ek ma...”’, détem se hned vybavi tloha na sci-
tani.« Ucitelé predpokladali, t'e t'aci se snat’i zjistit, zda se jedna o tlohu na s¢itani nebo
odcitani. Rozdélili ulohy podle toho, zda formulace zaddni v textu usnadiiuje nebo zne-
snadituje hledani odpovédi na tuto otazku. Carpenter a kol. (1988) byli z tohoto nedostatku
didaktické znalosti obsahu zklamani. Postradali u ucitelt znalosti o individualnich takov-
skych strategii feSeni tloh. U¢itelé se pii hodnoceni obtitnosti zamétovali na povrchni
charakteristiky uloh misto na strategie, které t'ci pfi jejich feSeni pout’ivali.
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Ptistup uéitelt k tomuto problému vsak presto svéd¢i o bohatych znalostech z praxe;
totit’ t'e hlavni obtit’ pro taky predstavuje zjistit, o jaky typ tilohy se jedna. Ve vyuce jsou
nové ulohy propojeny s predchozimi. tak musi rozpoznat, zda mit'e i nadale poutivat
strategii novou (Nesher a Teubal 1975). Urceni, ktera oblast matematickych znalosti je
potiebna v dany moment, je dilet'itym prvkem matematické kompetence (Greeno, Riley,
Gelman 1984). Hodnoceni ucitelii v této oblasti napovida mnohé o jejich profesnich zna-
lostech vychézejicich ze zkuSenosti. Tyto znalosti jsou realistictéjsi net’ vyzkumna pozo-
rovani strategii s¢itani, nebot’ skute¢ny vykon t'aka ve tfidé nezavisi jen na strategii uceni,
ktera je takovi dostupna. Jistota v nazorech ucitelli stejné jako obtit’e pii jejich odiivodio-
vani svédci o tom, t'e se jedna o intuitivni znalost ziskanou v praxi (Hoge, Coladarci 1989;
Leinhardt, Smith 1985).

Budeme-li chapat didaktické znalosti obsahu jako striktné psychologicky konstrukt
vztahujici se k ucitelovym profesnim znalostem, objevi se pfed nami velmi zajimava
perspektiva. Ta zamétuje nas pohled ke dvéma vzajemné souvisejicim znaktim expertovy
kognice, které se objevuji také u jinych profesi, ovSem zatim nejsou empiricky zkoumany —
jedna se o kognitivni integraci znalosti z riznych akademickych disciplin a o kontextuali-
zaci téchto znalosti. Vybér a prezentace znalosti obsahu pro vyucovani vytaduje zkou-
mani piislusnych oblasti védéni z pedagogického hlediska. Vytvari se tak vztahy mezi
oblastmi védéni, které mohou byt velmi odlisné od pedagogiky — co se tyce jejich vyvoje,
zalot’eni i kulturni transmise. Prace u€iteltl vytaduje vybér a prezentaci konceptd a metod
ptislusnych disciplin, avSak tato rozhodnuti nemohou byt opodstatnéna jen skrze logiku
dané discipliny. Z pohledu didaktiky v némecky mluvicich zemich je tento uzky vztah
mezi obsahem a metodikou jeho ztvarnéni ziejmy (Klafki 1995). Je zde vSak popsan jako
soucast didaktickych teorii a nikoliv jako rys ucitelovy kognice. Piesto v§ak musi byt in-
tegrace ruznych typt znalosti (odlisnych forem racionality) uskutecnovana kognitivné.

Shulman (1987, s. 8) charakterizuje uskutecnéni této integrace velmi zajimavou
metaforou, ovSem dale ji neprecizuje. Popisuje didaktickou znalost obsahu jako ,, ...zvlastni
smés (amalgam) obsahu a didaktiky (pedagogy), ktera je jedinecnou sférou ucitel, jejich
viastni, specialni formou profesniho porozumeni . Toto slouceni (amalgamizace) je zaji-
mavym psychologickym fenoménem, jehot’ hlubsi objasnéni mit'e prispét k hledani od-
povedi na otazku, jaky vliv ma profesni zkuSenost na kompetenci kvalifikovaného praktika —
nejen v uCitelské profesi.

Stale nezodpovézena zlstava psychologicka otazka tykajici se formy kognitivni
integrace. Realizuje se tato integrace pii utvareni novych koncepti (co do jejich obsahu
nebo struktury), které se 1i§i od konceptti osvojenych béhem ucitelského vzdélavani? Podle
nasSich vyzkumu se kognitivni integrace realizuje spise jako proména vyznamu diive do-
stupnych ,,akademickych® pojmu z ptislusnych disciplin — napf. ur¢ity matematicky po-
jem ziska v kontextu $kolni matematiky ponékud jiny, pedagogicky akcentovany vyznam
(Bromme, Strésser 1991). Plati to i obracené — pedagogické koncepty (jako napi. motivace,
problémova vyuka) ziskaji oborové specifické vyznamy, tzn. ve vyuce matematiky budou
mit jiny subjektivni vyznam, net’ maji ve vyuce cizich jazyku.

Tyto odli$nosti mezi disciplinami nepfedstavuji jedinou distanci, kterd musi byt
pii utvareni profesnich znalosti preklenuta. Profesni znalosti musi byt zarovei ptizplso-
beny specifickym okolnostem ucitelovy prace, napt. takovym piedchozim znalostem,
organizacnim podminkam. To je to, co vyse nazyvame kontextualizaci znalosti.
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Tato integrace je nezbytna i v jinych kvalifikovanych profesich. Fenomén amalga-
mizace znalosti rizného druhu neni typicky pouze pro ucitele. Nasledujici ptiklad to do-
klada. Schmidt a Boshuizen (1992) zkoumali u budoucich 1ékatii integraci koncept
z riznych oblasti (napf. fyziologie, biochemie), rizného stupné abstraktnosti. Sledovany
proces tito autofi oznacuji jako zhusténi znalosti (knowledge encapsulation). Jedna se
o ucebni proces uceni, béhem néhot’ je mnot’stvi konkrétnich informaci ptivodné nahlit’e-
nych z oddélenych perspektiv riznych disciplin (napf. fyzikalni, biologickd nebo chemicka
data) zahrnuto pod nékolik obecnégjsich koncepti. Tyto obecnéjsi koncepty tak ziskavaji
veétsi explikativni hodnotu pro pozorované jevy (napt. pro data o nemocich v 1ékatstvi).
Tyto obecnéjsi koncepty piisobi integracné na mnot’stvi dat, pficemt’ mnoh¢ detailni in-
formace, které jsou do nich zahrnuty, zpravidla viibec nejsou aktivovany. Tim neni minéno
prosté osvojeni si novych abstraktnéjSich schémat, nybrt’ proména dosavadnich oboro-
vych pojmt, které se stavaji abstraktnéj$imi ve smyslu nariistu intensionalniho vyznamu.
Kdyt jsme pot’adali zkusené projektanty, aby rozradili technické vykresy do skupin, objevili
jsme ndznak podobného problému souvisejiciho s integraci pojmi (Bromme, Rambow,
Strasser 1996).

Ve vyzkumném programu zaméteném na didaktické znalosti obsahu je integrace
didaktickych a kurikularnich aspektti popisovana predevsim jako vytvaieni pribéhii (stories).
Prevladajici formou sbéru a prezentace dat je ptipadova studie. Co se vyut’iti piibeht tyce,
objevuje se zde zajimava ambivalence. Na jedné strané se k epizodickym piipadovym
studiim odkazuje jako k formé sbéru a prezentace dat, kterd se diky mnot’stvi a riznosti
motnych vyznamu jevi jako vhodna pro zachyceni komplexity didaktickych znalosti
obsahu. Na druhou stranu se zde objevuje hypotéza, t'e ucitelova profesni znalost sama
vykazuje narativni strukturu, tzn. 1ze ji kognitivn€ reprezentovat ve formé ptibéht. Tuto
hypotézu Ize podlot’it padnymi argumenty (Bruner 1986). Je ovSem nesnadné ji ovéfit,
nebot’ ptibeh jako forma reprezentace znalosti zkoumanych osob muit'e byt v konfuzi s re-
prezentaci znalosti vyzkumnika (Carter 1993). Nebezpeci konfuze nartsta, kdyt' jsou
,,didaktické znalosti obsahu* zkoumany ve vyucovacich pfedmétech, v nicht’ je ucivo tra-
dovano a prezentovano formou ptribehti (napf. pii vyuce mateiského jazyka).

Bylo by predcasné zde podrobné rozebirat védecké a historické dvody, které
vedly k nedostate¢né diferenciaci mezi didaktickymi znalostmi obsahu jako psychologic-
kym konstruktem a jako didaktickym konceptem. Miiteme se jen domnivat, t'e by se mohlo
jednat o dtsledek praktickych cild vyzkumného programu zamétfeného na zlepSeni
vzdélavani ucitelt v USA. Zamyslené propojeni analytickych, deskriptivnich a konstruk-
tivnich postupti je zptisobeno skrze (védomou?) ambivalenci Gstfednich pojmi. Podobné
jako napf. v kriticko-konstruktivni didaktice (Klatki 1995; Hopmann, Riquarts 1995),
kde se ustfedni teoretické pojmy dale nerozvijeji jako hypotetické konstrukty odvozené
z empiricko-analytickych teorii, ale spiSe jako pragmatické koncepty odvozené z didak-
tickych teorii a ovlivnéné historickymi a normativnimi aspekty. Pro tento typ teorii potom
plati také jind kritéria ospravedlnéni (napf. hermeneutickd), net’ pro teorie orientované
empiricky. Pokud by platila tato hypotéza, pak by Shlumanem (1986) explicitn¢ formulo-
vané empirické zaméteni vyzkumného programu didaktickych znalosti obsahu muselo
byt relativizovano.
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SOCIALNI A PERSONALNI DIMENZE VYZKUMU
DIDAKTICKYCH ZNALOSTI OBSAHU

Dominik Dvorak

Anotace: Sociolog vzdelani a historik kurikula Ivor Goodson vystoupil s kritikou vyzkumu
znalosti ucitelii vztaZenych k diléim obsahiim vyuky. Tento vyzkum podle néj odvadi po-
zornost od problémii vzdélavaciho systému jako celku a svou zakotvenosti v tradicni
strukture kurikula pomahda reprodukovat nerovnosti ve vzdeélavani. Jednu z cest k prekondani
Jjim vaimané sterilnosti vyzkumu Goodson vidi v akcentu na biografickou a existencialni
dimenzi vyzkumu ucitele. Shrnujeme jeho argumentaci, pokousime se o jeji kritiku a ukazujeme,
v ¢em miiZe obohatit ndas pohled na didaktické problémy.

1 Uvod

Problematika obsahu vzdé€lani nestoji v centru pozornosti ucitelti praktikti. Ani
ukol vytvofit vlastni Skolni kurikulum na tom, zda se, mnoho nezménil. Prioritu maji té-
mata jako kazen ve tfidé nebo relativné univerzalni vyucovaci ,,inovativni‘ metody. Po-
tvrzuji to jak kvantifikovana hodnoceni riznych programu dalsiho vzdélavani ucitelt, tak
i jednotlivé vypovédi ucastnikll. ,,Mam dvé malé déti, to je pro mé ztrata ¢asu, kterou si
nemohu dovolit,” zhodnotila ucitelka prat'ské skoly nas nedavny seminaf o mot'nostech
odlisného vybéru uéiva v kurikulu primarni skoly.

Jsme tedy zvykli, te mnozi ucitelé o vysledky naseho vyzkumu nejevi velky zajem.
Miuteme ale byt piekvapeni, kdyt’ narazime na nazor, t'e svym vyzkumem vzdélavani piimo
Skodime, a kdyt tento nazor zazni z akademickych kruhti. Ivor Goodson, svétove uznavany
odbornik, v ¢lanku o krizi kurikularnich reforem (Goodson 2004) prezentuje velmi kriticky
pohled na ty formy vyzkumu, k nimt’ se hlasime, véetng vyzkumu znalosti u¢itelii.” Podame
struény nastin jeho argumentace, ktera obsahuje i navrh vychodiska k pfekonani odcizeni
mezi vyzkumem a praxi.

At po dokonceni textu tohoto prispévku jsme se dozvédéli o navrhu nového ,,shul-
manovského modelu (Shulman a Shulman, 2004), ktery se snat’i koncept znalosti ucitele
zatadit do SirSich kontextl osobnostnich, socialnich a politickych. Tento model, pokud se
ukat’e jako pout’itelny, my mohl pomoci pfekonat mnohé z problému, o nicht’ zde referu-
jeme. V zavéru ¢lanku proto o novém modelu podame aspon stru¢nou informaci.

% Prakticky tototny text autor publikoval i v &asopise Taboo zabyvajicim se socialnimi kontexty
vzdélavani — Goodson (2005). Viz tét’ autorovu webovou stranku: www.ivorgoodson.com
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2 Proc vyzkum ucitelskych znalosti Skodi?

Ivor Goodson je pedagog a sociolog, ktery pracoval na pfednich univerzitach ve
Velké Britanii, Severni Americe i mimo anglosasky svét. V soucasnosti ptisobi v Cam-
bridge a v Brightonu. Publikoval neptehlednou fadu knih, monografii a ¢lankt. Napf.
podle Cernochové a Siiiora (2002) jde o piedniho svétového odbornika v oblasti teorie
reforem vzdélavani a zmény skoly.

V ¢em spociva jeho kritika? Prace o ucitelovych znalostech jsou obvykle vztat'ené
k uc€ivu urcitého predmétu. Podle Goodsona je zdkladni problém praveé v tom, te nase
mysleni je pfi vyzkumu omezeno logikou skolnich pfedmétd, cot’ je obecnéj$im projevem
rozdéleni, ¢i dokonce roztiisténi poznani v nasi spolecnosti. Problém vztahu mezi védnim
oborem a vyucovacim predmétem je problémem metodologické povahy (srov. Janik, Slavik
2007). Zaroven se viak upozoriiuje na jinou dimenzi: ,, Jednotlivé obory vedou nepretrZity
zapas se zameérem vydobyt pro sebe misto v kurikulu a zajistit (si) tak svoji reprodukci*
(Janik 2007, s. 49). Podle Goodsona je proto ucivo piedmétt, ale i sama jejich existence
predevsim politickym, at’ pak odbornym problémem.

Goodson je vadci, ba zakladatelska postava uréitého sméru badani — kurikularni
historie. Vychodiskem jeho mysleni je otdzka, proc¢ strukturalni reformy skolstvi vedené
snahou zpfistupnit poznani i dosud znevyhodnénym socidlnim skupindm casto selhavaji.
Konstatuje, t'e hlavni pfekatkou demokratizace Skoly jsou tradi¢ni predméty. Strukturlni
reformy (napiiklad odstranéni ¢asné vnéjsi diferenciace t'aka pii prechodu do nit’si se-
kundarni $koly) nepovedou k tadoucim vysledkiim bez zasadni revize obsahové napln¢
Skoly.

Rozmach skolstvi spojeny s procesy modernizace vedl zhruba pied sto lety v celo-
svétovém méfitku k tomu, t'e se mnoha skupindm obyvatelstva zna¢né rozsifil ptistup ke
vzdélani dosud vyhrazenému jen pro elity. Zaroven v kratkém obdobi na konci 19. stoleti
doslo vsude k ustaveni pomérné tzkého souboru vyucovacich predmétt, cot’ Goodson
(1995) povat'uje za konzervativni reakci na demokratizacni procesy vedouci k masovému
zptistupnéni Skolstvi. Struéné feceno, kurikulum vyjadiuje tfidni z4jmy mocenskych elit.
Goodson to doklada na anglickém Narodnim kurikulu z konce osmdesatych let, jimt se
podle né&j opét celé populaci vnucuje kultura a hodnoty elitnich tiid. Nelze se pak divit —
jak Goodson argumentuje — t'e fada déti z neprivilegovanych vrstev se i v jednotné, struk-
turdln¢ demokratické Skole citi odcizena a neprospiva.

Clenéni poznani do pfedmétii oviem neprospiva ani uiteliim a badateliim. Rozdg-
leni odbornikti do oborovych komunit vede k tomu, te se ze zfetele ztraceji obecnéjsi
otazky a problémy Skolstvi. Pokud se vedou diskuse o systémovych zménach, vedou se
v izolovanych komunitach, které nemaji silu vyvolat potfebné zmény.

S tim souvisi i zména postaveni ucitele, asponi v téch systémech, kde dochazi k de-
centralizaci. Pozadim pro pojeti ucitelskych znalosti jsou posuny v chapani ,,lidskych
zdroji*“. Lidé jsou v postmoderni spolecnosti placeni ne za to, jak dlouho pracuji, ale kolik
expertnich znalosti do prace vnaseji. To zni — podle Goodsona — dobfe, ale jde o uzce od-
borné, technicistni znalosti, vazané pouze na zru¢ny vykon funkce. Jednim z projevii to-
hoto trendu je zvysujici se diiraz na blizkost praxi, na ptesun piipravy uciteli do fakultnich

18



kol apod. ,, Pokud budou podporovany znalosti ucitele, které jsou praktickeé a individualni...,
bude tim drasticky omezena schopnost ucitele pochopit sirsi souvislosti skol jako organi-
zaci a Skolského systému " (Goodson 2004, s. 25).

Konec¢né posledni Spinavy trik pedagogického badani a reformovani Goodson vidi
ve snaze pienést reformu do jednotlivych skol (hnuti efektivnich skol). Podobné jako roz-
déleni reformnich otazek do problematiky jednotlivych predméti, tak i zkoumani a pro-
meénovani jednotlivych $kol je tim, co zabraiuje vidét chyby celého systému. Goodson
tvrdi, te kdyt’ se jedna Skola stane ,,efektivnéjsi, bude to na ukor ostatnich skol okolo —
tim, t'e jim odsaje zdroje. Pfeneseni odpovédnosti za zmény dolti, do skol, je tak podle
Goodsona metodou, jak zabranit celospolegenské diskusi o potiebnych zménach skolstvi.*

3  Pro¢ jako celek tuto kritiku neprijimame?

Goodson je historik kurikula a vyslovné se hlasi k mySlenkam francouzské levi-
cové orientované historické §koly Annales. To je naprosto korektni. KaZdy dnes publiku-
jict historik je marxista, fikd J. H. Arnold (2000, s. 83). Prost¢ dnes nelze psat o historii,
anit’ bychom si uvédomovali, jak moc je mysleni lidi — a tudit’ i jejich jednani — ovlivnéno
socialnimi a hospodaiskymi faktory. Goodson piebira nejen metody marxistické historio-
grafie, ale jde mu i o tradi¢ni levicové hodnoty, jako je rovnost ve vzdélavani, cot’ ut’ dnes
je také problém hlavniho proudu pedagogiky. Ostatn¢ jako metodolog biografického vy-
zkumu si je dobfe védom toho, jak ho ptivod z nit’sich vrstev anglické spole¢nosti a zkuse-
nosti v diferencujicim Skolském systému piedurcily k celotivotnim sympatiim k levicovému
smysleni (srov. Goodson 1991).

Na Goodsonové argumentaci néco je v tom smyslu, t'e tradi¢ni kurikulum prosa-
zuji zejména pravicovi — €i cheete-1i konzervativné orientovani — politici, zastupujici
spiSe zajmy elit. Snaha formulovat vzdélavaci standardy a vitbec obnova zajmu o kuriku-
larni tematiku souvisi s nastupem pravice v USA a Velké Britanii v osmdesatych letech
20. stoleti. Pravice nema s tradi¢nimi predméty takovy problém, neboji se ani trvat na
podrobnych taxativnich vyctech pot'adavkii na oborové znalosti u¢iva. U nas to byl Petr
Pitha, ministr $kolstvi za tehdejsi kiest'anskodemokratickou stranu (pod vedenim kon-
zervativce Vaclava Bendy byla vyrazné pravicova), kdo se jako prvni po revoluci odvat’il
prosadit —byt’ ne zcela Gspésné — podrobny projekt obsahu vzdelani pro novou spole¢nost
v podobé vzdelavacich programi Obecna skola a Obcanska skola.

Pokud jde o mocensky a ekonomicky vliv na kurikulum, pfipomenime i souc¢asny
boj o statni maturity a povinné testovani t'aka patych a devatych rocnikt. Na zéklad¢ za-
hrani¢nich zkuSenosti lze s jistotou fici, t'e zavedeni testovani by mélo zcela zasadni vliv
na obsah i formu vyucovani ve Skolach. (Muteme ted’ ponechat stranou otazku, jaky by
tento vliv byl. Jde ndm o ur¢eni mocenskych faktorti, ne o smér jejich plisobeni.) Plany

* Motna zde Goodson vlastné predklada pojeti tradi¢niho marxismu: hodnoty jsou dany, nespra-
vedlivé je jejich rozdélovani, jde o to je pierozdélit. Domnivame se, t'e zména skoly miit'e znamenat
lepsi vyutiti stavajicich zdrojti, byt zménou absolutni, vytvofenim nové kvality a t'e je to pravé
konkurenéni tlak, ktery vede k objevovani dosud nevyutitych zdroju.
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CERMATu ovsem mohou byt v konfliktu se zdjmy soukromych firem nabizejicich sko-
lam testy na komer¢éni bazi. V tom smyslu rozhodnuti o nezavedeni jednotnych testti zdroven
ukazuje, jak mohly zajmy urcitych podnikatelskych skupin zasadné ovlivnit skolni vzde-
lavani.

Ptes tyto ptiklady z naseho prostiedi, které se zdaji ilustrovat Goodsonovy teze,
historici obcas pochybuji, zda kurikuldrni historie v Goodsonov¢ podani spliiuje piisna
pravidla historického badani nebo zda si tento autor jen vybird z historie to, co se hodi
k ilustraci jeho pfedem danych schémat.

Levice nejméné sto let bojuje s problémem revizionismu. Zahy po smrti Marxe
a Engelse doslo k rozdéleni marxistického hnuti na ty, kdo dali pfednost usili o napravu
podle nich nefunk¢nich spolecenskych instituci metodou postupnych kroki, a na radikaly,
ktefi trvaji na nutnosti smést nespravedlivy systém a na jeho troskach vybudovat novy,
lepsi fad (Muravchik 2003). Samoziejmé radikéalni levice odmita ona drobna zlepseni
,,dole® — v nasem pfipad¢ tfeba v jednotlivych pfedmétech nebo v jednotlivych skolach.
Spatné jsou makrostruktury a ty je tieba svrhnout. V logice véci se jejim heslem stava:
,,Cim hiife, tim 1épe.« A tyto tony bohut'el slysime i v Goodsonové kritice.*

Levicovi autofi tedy kurikula zpochybiuji jako pfilis burtoazni, etnocentricka,
sexisticka apod. OvSem s poutiitelnymi alternativami je to horsi. Sam autor ukazuje, t'e
alternativni, ,,demokratictéjsi“ projekty ¢asto zklamou ocekavani — jako se to stalo v pfi-
pad¢ jednotné Skoly v Britanii. Marxistickd analyza vSak umotiiuje vt'dy najit vinika
v systému.

Goodson si navic do urcité miry protifeci. Na jednu stranu kritizuje to, t'e takim
v sekundarni $kole je viucovano akademicke, nikoli praxi ¢i t'ivotu blizké kurikulum, na
druhou stranu se bouii proti tomu, aby se u€itelim davalo na praxi orientované vzdélani.
Kdyt se ve vzdélavani ucitelti angat'uji univerzity, je to zase mocensky narok akademic-
kého establishmentu. Projevuje se zde znama slabina ideologii, jakymi je marxismus —
daji se dialekticky pout’it na kritiku nebo obhajobu ¢ehokoli. Goodson vlastné misty dava
za pravdu pedagogtim jako M. Adler (1988), kteii tvrdi, t'e nakonec nejdemokratictejsi je
dat vSem klasické akademické ¢i liberalni vzdélani.

Existuje jisté fada argumentti pro zachovani a rozvijeni pfedmétove strukturova-
ného vyzkumu. Sami povat'ujeme za zdsadni poznatky kognitivni psychologie o specific-
nosti lidskych poznavacich procesti v riiznych doménach. Clenitost lidského védéni, jeho
reprezentace v kurikulu i izolované zkoumani procesii jeho transmise v riznych pred-
meétech ma své divody spocivajici v samé podstaté poznavacich procesii taka. Déle jde
o nutnost tematické redukce vyzkumu. Rika-li Goodson, t'e analyza dil¢ich otazek odvadi
vyzkumnika od feSeni problémi celého systému, miteme odpoveédét, te didakticky vy-
zkum pietiteny socidlnimi tématy pfestdva byt pedagogickym vyzkumem, zanikd jeho
svébytnost a stava se jen pokraCovanim sociologie ¢i socidlni prace jinymi prostiedky.

4 r r r . , ~ ’ roor ~ . . ~ . ~ ~
Podobné zalibeni v negativnim obrazu Skolstvi shledavame vsak i u konzervativné/pravicove lade-
nych autort, a to i u nas doma, jen piiciny se hledaji nikoli v absenci zasadnich reforem, ale naopak
v jejich piemifte.
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Goodson vyslovné fika, t'e skolni predméty byly vynalezeny pro to, aby pienesly
debatu o skolstvi z vefejného fora do jednotlivych tyma odborniki a rozdrobily ji. My se
domnivame, te negativni efekty pfedmétového kurikula a badani v jednotlivych oboro-
vych didaktikach jsou jen vedlej$imi efekty prevat'ujicich vyhod zvolené metodologie.

4  Proc je Goodsonova analyza presto zajimava?

Goodson by ovsem neziskal takové akademické renomé, kdyby nabizel jen zjed-
nodusenou piedstavu, t'e za v§im — tedy za strukturou skolstvi, kurikulem, pfipravou uci-
teltl — stoji zakuklené zajmy kapitalistd. Diletitymi hraci v boji o moc jsou podle néj
tteba vysokoskolsti ucitelé. To urcité plati pro naSe podminky. Pfikladem mocenské hry
o kurikulum je spor o vztah déjepisu a ob¢anské vychovy v zékladni skole (Dvotak, Dvo-
fakova 2006). Snahu vytvofit integrovany predmét spolecenské védy zahrnujici i historii
odmital P. Cornej jako projev zdjmu uméle vyvolat poptavku po absolventech nové vzni-
kajicich kateder kulturni antropologie. Cornej ma mot'na pravdu, aviak nefika ut’, t'e snahu
udrt’et vysadni postaveni déjepisu mezi ostatnimi socidlnimi védami lze stejné dobie vy-
svétlovat zajmy etablovanych kateder déjepisu. Kat'dy védni obor ma samoziejmé pravo
hajit svoje zajmy, ostatné nikdo jiny to za n¢j neudéla.

Kdyt je urcity védni obor zaroven vyucovacim pfedmétem, urcité to ma pro jeho
predstavitele fadu symbolickych i praktickych vyhod. Mimochodem, Petr Pitha, ktery se
v ucebnim planu Obcanské skoly pokusil zvysit hodinové dotace obCanské vychovy (tj.
vSech ostatnich spolec¢enskych véd) na ukor déjepisu, byl v té dobé vedoucim katedry spo-
lecenskych véd na PedF UK. Ovsem to nevylucuje, t'e by se opravdu mélo zlepsit zastou-
peni ostatnich socidlnich véd v ptipraveé ucitelti i v kurikulu vS§eobecného vzdélani.

Védni obory a zajmy jejich piedstavitelii nelze oddélit, cot’ plati i pro subdiscipliny
pedagogiky: Koncept didaktickych znalosti obsahu napomaha legitimovat oborovou di-
daktiku jako védni disciplinu (Janik, Slavik 2007). V nasem vyzkumu tedy nejde jen o to,
porozumét fungovani vzdélavani nebo zlepsit skolu. Jde taky o hru o nase vlastni pozice
a status oborov¢ didaktického badani na univerzité.

5 Zavér

Situaci, v nit’ se nachazime, miteme s Goodsonem (1993) shrnout takto: Pedago-
gicke fakulty (zejména ty na prestitnich univerzitach) se soustfed’uji na akademicnost svych
vyzkumd, aby ziskaly odbornou prestit’. Usili pedagogi je viak marné, protot'e si v&tsi-
nou stejné mezi ostatnimi obory na univerzité vatnost neziskaji (o tom vime své), a sou-
Casné se ¢im dal tim vice odcizuji u€itelim. Toto dilema ukazuje v Gtvodu citovany vyrok
ucitelky, s nit’ jsem nedokazal navazat komunikaci, kterou by ona povat'ovala za smyslu-
plnou. Jsme-li na univerzité hodnoceni podle schopnosti publikovat prace spliujici vysoké
odborné naroky prestitnich Casopist, tvaii v tvar ucitelim se stivame zajatci evaluaci na-
Sich vzdélavacich aket, tedy spokojenosti tcastnikli. A o¢ekavani praktikl popisuje jedna
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ptipadova studie ucitele jménem Sommers, kterou cituje Hendl (2005, s. 117): ,, Z novych
informact prijimal Sommers pouze ty, jeZbyly pripravené tak, Ze je mohl bezprostiedné
upotrebit ve své tride. Informace abstraktni povahy nebo informace, které bylo nutné pre-
loZit, aby je mohl pouZit, Sommers odmital prijmout. *

Goodson v tadném piipadé neradi podbizet se ucitelim konkrétnimi navody a va-
ruje pred zaméfenim na takto uzké pojeti praxe. Praxe nejsou podle néj jen technické
postupy pout’itelné ve tiid¢. Praxe ma vztah k tomu, kdo jsme a jak se vztahujeme k tivotu.
Mot'né vychodisko vidi Goodson (1993) v zaméfeni se na ucitelovo jednani a mysleni
v celém kontextu jeho tivota.” Dvé malé déti uéitelky, jejit’ vyrok jsem citoval v Givodu,
mohou byt nejen faktorem vysvétlujicim jeji jednani ¢i rozhodovani ve vyucovani stejné
¢ivice net’ jeji oborové ¢i didaktické znalosti. Osobni strasti a radosti ucitelti snad mohou
byt i vychodiskem, odkud se da budovat diivéra mezi teorii a praxi. Pfikladem je text
M. Dvorakové (2008 — v této knize), kterd se pokousi zaujmout studenty (piesnéji feceno
vétSinou studentky) pro reflexi zdanlivé bezproblémového obsahu uéiva prvouky. Vy-
chodiskem se ji stava téma rodiny, jet’ je pro mladé lidi aktudlnim tématem v jejich osob-
nim t'ivoté a zaroven dava bohaté pfilet’itosti pro didaktickou analyzu a transformaci.
I kdyt’ nds Goodson varuje, t'e jsme pii vyzkumu konkrétnich didaktickych znalosti obsahu
prodali dusi a nic za to neziskali, tfeba jesté nejsme uplné ztraceni.

Je pozoruhodné, t'e i sam Shulman ,,posunuje® svou perspektivu. Pfedchozi ,,shul-
manovské®, u nas zndmé konstrukty charakterizuje jako ,,striktn¢ kognitivni a individualni*,
vhodné pro rozliSovani mezi riznymi typy ucitelskych znalosti (Shulman a Shulman 2004,
8. 258). Tento konceptudlni ramec ut’ vSak autor nepovat'uje za dostatecny pro pochopeni
empirickych dat o ucitelich, s nimit’ se setkava ve svych novych vyzkumech. Navrhuje
proto zcela novy model pro porozuméni tomu, jak se ucitel u¢i a méni uprostied svych
kolegti a v Sirsim kontextu. I kdyt' v novém modelu zlstava strukturovana individudlni
uroven analyzy (zahrnujici dimenze vize, motivace, praxe, porozumeéni a centralni posta-
veni majici reflexe), pfibyva druhd uroven analyzy — kolegialni ¢i komunitni, s analogic-
kymi dimenzemi; a tfeti rovina — politicka, projevujici se pfedevsim dostupnosti zdroji
podporujicich jednotlivé dimenze ucitelovy prace i riistu. Teprve Cas ukat'e, zda tento model,
bohatsi, ale podstatné slot’itéjsi, najde v praci pedagogickych vyzkumniku stejny ohlas
jako koncept didaktickych znalosti obsahu (ktery si v ramci nového modelu ponechava
svou platnost).
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ZKOUMANI DIDAKTICKYCH ZNALOSTI
OBSAHU: VYBRANE PRISTUPY,
METODY A TECHNIKY

Tomas Janik

Anotace: Prehledova studie mapuje spektrum pristupu, metod a technik, které se uplatnuji
ve vyzkumu didaktickych znalosti obsahu v riiznych oblastech ¢i oborech vzdélavani. Jako
prvni je predstaven metodologicky pristup uplatiiovany Shulmanem a jeho spolupracovniky,
dale navazuje rozbor novéjsich pristupu rozvijenych v oblasti jazykového, matematic-
kého, prirodovedného, spolecenskovédniho a uméleckého vzdeélavani — a to jak v zahranici,
tak u nas. Zaverem jsou shrnuty hlavni metodologické problémy vyzkumu didaktickych
znalosti obsahu.

1  Uvodem - pro¢ zkoumat didaktické znalosti obsahu

Pokud bychom chtéli formulovat programové heslo vyzkumu didaktickych znalosti
obsahu, mohli bychom odkazat k Shulmanovi a fici, te zde ma jit o vytvarent ,,...repre-
zentaci praktické pedagogické moudrosti zkusenych (able) uciteld* (Shulman 1987, s. 11).
Tim bychom vsak zut'ili zabér tohoto vyzkumného programu na cile praktické a nasi po-
zornosti by mohla uniknout teoreticky podstatna skutec¢nost, t'e ve vyzkumu didaktickych
znalosti obsahu by mohlo jit také o analyzu vztahti mezi obsahem védniho (¢i jiného) oboru —
vyucovaciho predmétu — ucitelovych znalosti — Zikovych znalosti (srov. Bromme 2008 —
v této knize).

Realizace vyse uvedenych zamért nicméné predpoklada existenci adekvatnich
vyzkumnych metod, technik a nastrojt. Pfehled o vyzkumnych metodach uplatiovanych
pti vyzkumu a diagnostice pedagogickych znalosti ucitelii jsme podali na jiném miste (Janik
2005a, s. 53—71). Jednotlivé metody jsme zde roz¢lenili do Sesti skupin: a) testy, b) asociacni
techniky, c) projektivni techniky, d) techniky zalot'ené na tfidéni, e) metody verbalizace,
f) biografické metody. Vedle toho jsme se pokusili zmapovat také diagnostické postupy,
metody a techniky uplatiiované pifi zkoumani subjektivnich teorii ucitelii (Janik 2005b).
Tento piehled zahrnoval: a) MAEP: Methode zur Erfassung von Alltagstheorien von Pro-
fessionellen — metoda zkoumani kat’dodennich teorii profesionali; b) SLT: Struktur-Lege-
Technik — technika strukturovani konceptt; ¢) ILKHA: Interview- und Legetechnik zur
Rekonstruktion kognitiver Handlugsstrukturen — technika interview spojena se strukturo-
vanim koncepttl, ktera slout’i k rekonstruovani kognitivnich struktur ovliviiyjicich jednani
cloveka; d) WAL: Weingartner Appraisal Legetechnik — Weingartnerska hodnotici technika;
e) ZMA: Ziel-Mittel-Argumentation — metoda argumentace prostiedek-cil; f) RGT: rep-
ertory grid technique — technika repertoarovych miit'ek.
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Piehled metod a technik, které se pout'ivaji ve vyzkumu didaktickych znalosti ob-
sahu, zpracovali Baxterové a Lederman (1999). Citovani autofi tfidi tyto metody a tech-
niky do tfi skupin: a) konvergentni a inferen¢ni techniky; b) pojmové mapovani, techniky
zalotené na tfidéni, obrazové reprezentace; c) hodnoceni vyutivajici vicera metod.

Skutecnost, t'e metody a techniky zkoumani didaktickych znalosti obsahu u nas
zatim nebyly pfedstaveny, nas vedla ke zpracovani této studie. Jejim cilem je podat piehled
o pristupech, metodach a technikach, které se uplatiiuji ve vyzkumu ucitelovych didaktickych
znalosti obsahu v riznych oblastech ¢i oborech vzdélavani. Jako prvni je pfedstaven me-
todologicky ptistup uplatiiovany Shulmanem a jeho spolupracovniky, dale navazuje roz-
bor novéjsich vyzkumnych piistupt rozvijenych v oblasti jazykového, matematického,
ptirodovédného, spolecenskovédniho a uméleckého vzdélavani — a to jak v zahranici, tak
unas. Predlot'eny vycet neni vycerpavajici, omezuje se na piistupy a metody, které se jevi
jako reprezentativni pro hlavni oblasti vyzkumu didaktickych znalosti obsahu.

2 Zkoumani didaktickych znalosti obsahu —
pristupy, metody, techniky

Jak bylo vysvétleno diive (Janik 2004; Janik a kol. 2007), vyzkumny program za-
meéteny na ucitelovy didaktické znalosti obsahu vyristé z potieby zohlednovat ve vyzku-
mech procesti vyucovani a uceni také jejich obsahovou stranku. Pfedstavitelé tohoto
vyzkumného programu kriticky poukazuji na skutecnost, t'e vyzkumy zaméfené na obsah
vyuky probihaji oddélen¢ od vyzkumi zaméienych na metody vyuky. Didaktické znalosti
obsahu se etabluji jako integrujici koncept, ktery umottiuje vyzkum v obou uvedenych
dimenzich propojit.

Shulman v téchto souvislostech hovoii o didaktickych znalostech obsahu jako o sli-
tin¢ (amalgamu) obsahu a didaktiky. Didaktické znalosti obsahu vymezuje jako ,, ...ty nej-
ucinnejsi analogie, ilustrace, priklady, vysveétleni, slovni demonstrace, zpiisoby zndazornovani
a formulovani tématu, které je ucini srozumitelnym pro jiné ... Didaktické znalosti obsahu
také zahrnuji porozuméni tomu, co ¢ini uceni se urcitému tématu snadnym ¢i obtiZnym;
koncepci a prekoncepcim, které si Zici riizného véku a zazemi (background) s sebou pii-
naseji do vyuky...“ (Shulman 1987, s. 9).

Zkoumani didaktickych znalosti obsahu se v poslednich letech profiluje jako vy-
znamna a soucasné atraktivni oblast pedeutologického, oborove didaktického a kurikularniho
vyzkumu. Je ut’ite¢né seznamit se s domacim i zahrani¢énim vyvojem v dané oblasti a za-
myslet se nad problémy, které se zde oteviraji.
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2.1 Snahy o identifikaci a dokumentaci didaktickych znalosti obsahu

Pro Shulmana a jeho spolupracovniky v projektu Knowledge Growth in Teaching
je dilet'ita specific¢nost didaktickych znalosti obsahu, ktera vyplyva z vazanosti téchto zna-
losti na obsah vyu€ovaciho predmétu ¢i oboru, v jehot’ rdmeci jsou zkoumany. Ve snaze
zachytit specificnost didaktickych znalosti obsahu se uplatiluji zejména ptipadové studie,
jejicht’ tét'isté spociva v portrétech ucitelova expertniho jednani ucitele, popt. v portre-
tech (dobré) praxe. Portrét ucitelovych znalosti se tak stava zékladni formou reprezentace
nalezl, k nimt’ se v téchto vyzkumech dospélo. Shulmanova studie z roku 1987 je oteviena
prave takovym portrétem, ktery odpovida na otdzky, v co Nancy (portrétovana ucitelka)
veéri, co a jak chéape a co vi, te ji to umottiuje vyucovat tak, jak vyucuje? Shulmanovi
v téchto portrétech neslo pouze o popsani strategii fizeni tridy, ale také o zachyceni mana-
gementu ideji, které se zde rozvijeji. Byl pfesvédcen o tom, t'e prave takové portréty dobré
praxe budou slot’it jako vhodna voditka pfi koncipovani lepsiho vzdélavani (podrobnéji
viz Janik 2007, s. 24-25). Podle Shulmana maji vyzkumnici ve spolupraci s praktiky (uci-
teli) zachycovat moudrost pedagogické praxe, tj. maji se pokouset adekvatné konceptua-
lizovat €asto implicitni pojeti, hodnoty a znalosti uciteli.

Pii portrétovani ucitelova védéni a jednani se Casto uplatiiuji komparace uciteli-
zacateCnikl a ucitelt-expertti. Gudmundsdottir a Shulman (1987) ptedlot’ili komparaci
portréti zacinajiciho versus zkusSeného ucitele socidlnich véd na stfedni Skole a na jejim
zaklad¢ objasnovali, jak u téchto ucitelti funguji jejich didaktické znalosti obsahu. Vy-
zkumna data tito autofi ziskali v priibéhu akademického roku 1984—1985 prostiednictvim
interview s uciteli, audiozdznami jejich vyuky a terénnich poznamek. Grosmannova (1990)
predlot’ila portréty celkem Sesti zacinajicich stfedoskolskych ucitelti anglictiny (tfi ucitelé
byli absolventy pétiletého ucitelského vzdélavani, dalsi tfi ucitelé ucitelské vzdélavani
neabsolvovali). Autorka porovnava a kontrastuje tyto dvé skupiny uciteld a ilustruje jejich
didaktické znalosti obsahu.

Hashewh (1987) se ptivodn€ ve své studii zaméfoval na zkoumani ucitelovych
znalosti obsahu (biologie a fyzika) a znalosti vztahujicich se k uceni. Pti analyze vyzkum-
nych dat nicméné zjistil, te vedle dvou vyse uvedenych typi znalosti se v datech znovu
a znovu objevuje tieti typ znalosti — ucitelé hovofili o obsahu v souvislosti s tim, jak mu
vyucuji. Hashew ve svych vyzkumech vyut'ival Sirokého spektra riznych metod a technik —
vytvofil pro ucitele fadu tloh a pfedkladal jim je k feseni. Ucitelé méli za tikol vytvotit souhrn
uciva urcitého tematického okruhu a uvést jej napt. do vztahu se zkusenostmi takt. Méli
vytvofit pojmové mapy vztahujici se k vyuce urcitého tematického okruhu a okomentovat je.
Meéli do skupin roztfidit otazky urcené pro zkouseni t'aku, a to v zavislosti na spole¢nych
konceptech, které jsou pfedpokladem jejich zodpovézeni. Déle se ucitelé méli vyjadrit ke
zpracovani uciva v ucebnici a na zakladé toho méli naplanovat svoji vyuku. M¢li se také
vyjadiovat ke kritickym situacim z vyuky (napt. kdyt t'ak polot’i otdzku, z nit’ je patrna jeho
prekoncepce). Hashew ndsledné porovnava znalosti uciva z oblasti pfirodnich véd a je-
jich vliv na vyuku u tfi uciteld biologie a u tfi ucitelt fyziky.

Cilem studie Loughrana, Mulhalla a Berryho (2004) bylo vytvofit metodologicky
postup umotfujici identifikovat, dokumentovat a portrétovat didaktické znalosti obsahu
u ucitelt prirodnich véd. Pro identifikaci didaktickych znalosti obsahu byly vyutity na-
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sledujici metody: hrani roli, laboratorni prace, demonstrace, diskuse s uciteli o jejich vyuce,
pozorovani vyuky a dalsi. V dalsi etapé vyzkumu se vyutivalo zejména pozorovani vyuky
v kombinaci s interview (stimulované vybavovani). Poté byli ucitelé podnécovani k tomu,
aby v malych skupinach diskutovali a sdileli své znalosti o tom, jak vyucovat uréitému
ucivu a co mite takiim napomoci v porozuméni tomuto ucivu. Vysledek téchto diskusi
spocival v nalezeni nékolika hlavnich zplisobii prezentovani urc¢itého uciva (content re-
presentation — reprezentace obsahu). K reprezentacim obsahu byly dale pfifazeny didak-
tické nastroje z ucitelova repertoaru (pedagogical and professional experience repertoires),
které 1ze pfi prezentaci urcitého obsahu uplatnit. Portrét didaktickych znalosti obsahu ma
podobu tabulky, v nit’ jsou zachyceny rizné reprezentace obsahu spolu s didaktickymi
nastroj, které se ve vyuce spolu s nimi mohou uplatiiovat.

Ve studii Briickmannové a Janika (2008 — v této knize) je popsan postup tvorby
diagramu obsahové struktury vyucovaci hodiny fyziky. Vytvofeni tohoto diagramu je
chéapano jako prvni krok na cesté ke zkoumani didaktickych znalostni obsahu. Dalsi krok
spociva v realizaci interview, které miite byt s uciteli nad timto diagramem vedeno.
V prubéhu tohoto interview mohou byt aktualizovany a verbalizovany uéitelovy didaktické
znalosti obsahu. Jako podklad pro diskusi s u€iteli smétujici k aktualizaci jejich didaktic-
kych znalosti obsahu mohou byt vyut'ity také napf. pojmové mapy (srov. k tomu Janik 2005a;
Dvorakova 2008 — v této knize).

2.2 Studie zamérené na povahu didaktickych znalosti obsahu

Pristupy ke zkoumani ucitelovych didaktickych znalosti obsahu souvisi nejen s tim,
jak jsou tyto znalosti chapany a vymezovany, ale také s tim, které jejich aspekty ¢i charak-
teristiky povat'uji vyzkumnici za dulet’ité (srov. k tomu Janik 2007, s. 29—-33). Pro nov¢;jsi
vyzkumy rozvijejici se ve volné navaznosti na tradici zalot enou Shulmanem je proto cha-
rakteristicka snaha proniknout k povaze didaktickych znalosti obsahu, tj. odpovédét na
otazku, jaké jsou tyto znalosti. Tyto vyzkumy se zamé&fuji na rizné charakteristické rysy
didaktickych znalosti obsahu a s ohledem na to uzpusobuji svoji metodologii.

Napt. Gudmudsdottir (1995) poukazuje na narativai charakter ucitelovych didaktic-
kych znalosti obsahu a argumentuje ve prospéch narativniho pfistupu k jejich zkoumani.
V narativné orientovaném vyzkumu jsou ucitelé pot'adani, aby vypravovali, co v hodiné
délali a pro¢. Narace jim umotiiuje strukturovat jejich zkusenosti z vyuky. Kli¢ovymi v tomto
piistupu jsou metody verbalizace — zejména narativni interview.

Jini autofi (napf. van Driel et al. 1998) zdaraznuji skutecnost, t'e didaktické zna-
losti obsahu jsou praktickymi znalostmi zapouzdienymi v uéitelové jednani. Proto je tfeba
se pii jejich zkoumani orientovat na to, co ucitel (a taci) délaji ve vyuce. Kli¢ovou metodou
se jevi metoda pozorovani vyuky spojena s naslednym rozborem (viz napt. Janik, Najvar,
Slavik, Trna 2007; Slavik, Lukavsky, Lajdova 2008 — v této knize). Casto vyutivanou
metodou je také analyza uéitelovy piipravy na vyuku (Van der Valk, Brockman 1999; de
Jong 2003). Jak vysvétluje de Jong (2003), tato metoda je aplikovana ve dvou fazich.
V prvni fazi jsou ucitelé pot'adani, aby ptipravili vyuku na zadané téma pro t'aky urcitého
veku. V druhé fazi se nad ptipravami vedou skupinové rozhovory, pii nicht’ maji jejich
autofi zodpoveédét fadu otevienych otazek. Tyto rozhovory jsou zaznamenany a podrobeny
dal$im analyzam.
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Metodologicky postup sméfujici k uchopeni ucitelovych oborove didaktickych
kompetenci® vztahujicich se k vyuce matematiky v primarni $kole popisuji Hospesova
a Ticha (2008 — v této knize). Cilem vyzkumu bylo zachytit posun, k némut’ v téchto kompe-
tencich dochazi u n€kolika vybranych ucitelek. Zakladem zkoumani bylo: ptimé sledovani
vyucovani — hospitace, mnohostranny rozbor videozaznamt a transkripti vyucovacich
hodin, pisemné individualni reflexe a kolektivni reflexe. Vysledky vyzkumu jsou prezen-
tovany formou piipadovych studii z vyuky matematiky (komentované vynakty z transkriptl
vyucovacich hodin, citace reflexi ucitelek).

Autofi fady studii zamétenych na didaktické znalosti obsahu se pokouseji vyjit vstiic
skuteénosti, t'e tyto znalosti jsou do jisté miry implicitni (de Jong 2003, u nas Svec 2007).
S ohledem na to se v téchto studiich uplatiiuji metody zalot'’ené na kombinaci vicera metod —
napi. pozorovani vyuky a stiumulované vybavovani (viz napi. Janik a kol. 2007; Psotta,
Dobry 2008 — v této knize). Meijerova (1999) popisuje zajimavy zptsob vyutiti metody
stimulovaného vybavovani v rdmci ucitelského vzdélavani, kdy budouci uditelé tuto metodu
pout’ivali pro exploraci didaktickych znalosti obsahu u svych mentort.

Autofi, pro nét je diletita dvojdimenziondlnost’ didaktickych znalosti obsahu
(Slavik, Janik 2005), usiluji o pokud motno vyvatené zkoumani téchto znalosti v obou
dimenzich. Pokouseji se tim vyjit vstiic skutecnosti, te didaktické znalosti obsahu jsou
amalgamem obsahu a didaktiky, a pokouseji se své vyzkumy realizovat na ,,svu*, kde se
ucitelovy znalosti oborovych obsahti a forem jejich reprezentace dotykaji ucitelova poro-
zuméni takovym ucebnim obtit'im a (pre)koncepcim. Ohled na dvojdimenzionalnost di-
daktickych znalosti obsahu se promita do vyzkumného designu uplatiiovaného pii jejich
zkoumani. Vedle analyzy ucitelovych znalosti z hlediska jejich oborové spravnosti se pro-
vadi analyza ucitelovych znalosti z hlediska jejich potencidlu pro uceni t'aka.

S dvojdimenzionalnosti didaktickych znalosti obsahu uzce souvisi jejich dalsi
charakteristicky rys — adaptivnost (¢i flexibilita). Ta spoCiva zejména v tom, t'e didak-
tické znalosti obsahu uciteliumotuji ,, ... transformovat své znalosti obsahu do forem, které
Jjsou pedagogicky ti¢inné, a presto prizpiisobivé schopnostem Zikii* (Shulman 1987, s. 15).
Adaptivnost ucitelovych didaktickych znalosti obsahu je zalot'ena na porozumeéni speci-
fickym ucebnim obtit'im t'akd a jejich (pre)koncepcim. Metodologicky postup umottujici
vyzkumné uchopit problém diferenciace ve vyucovani anglického jazyka s ohledem na
individualni zvlastnosti, potfeby a preference t'akti popisuje Hanusova (2008 — v této knize).
Metodologicky postup je zalot'en na akénim vyzkumu, ktery autorka provadi ve spolupraci
se skupinou ucitelt anglictiny na zakladnich Skolach. V ramci tohoto vyzkumu se uplatiiuji
ruzné diagnostické néstroje: dotazniky, inventafe, brainstorming, pojmové mapy, pisemné

5 Autorky v citované studii s pojmem didaktické znalosti obsahu (pedagogical content knowledge)

nepracuji; pohybuji se ve vykladovém ramci zalot'eném na pojmech oborové didaktické kompe-
tence a ucitelovo nazirani (teachers’ beliefs). Nicmén¢ vzhledem k tomu, t'e jejich anlayza zo-
hlednuje jak obsahovou, tak didaktickou dimenzi ucitelova nazirani — jedna se dle mého nazoru o pe-
dagogical content beliefs — 1ze studii chapat jako zajimavy piispévek ke zkoumani didaktickych
znalosti obsahu u uciteli matematiky.

Dvojdimenzionalnost uéitelovych didaktickych znalosti osahu je dana tim, t'e uéitel musi balancovat
mezi ohledem na ,,oborovu spravnost zprostiedkovavaného obsahu a ohledem na ,,motnosti
uceni taka‘ (srov. Slavik, Janik 2005).
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vyjadieni ucitelova presvédceni, pozorovaci a zpétnovazebni nastroje — terénni poznamky,
reflektivni deniky online, diskusni piispévky online, interview, t'dkovské prace, ohniskové
skupiny a dalsi. Pfi analyze ziskanych dat se uplatiiuji postupy zakotvené teorie.

Ve studii Janika, Najvara, Slavika a Trny (2007) se pozornost zamétovala na dalsi
z charakteristickych ryst didaktickych znalosti obsahu, a to na dynamicnost, ktera uzce
souvisi s adaptivnosti téchto znalosti. Vzhledem k zdméru zkoumat ucitelovy didaktickeé
znalosti obsahu na zaklad¢ jejich projevt v redlné vyuce jsme tento vyzkum zalot’ili na
analyze videozdznamt vyuky. Vyzkumna otazka znéla: Jakym zptisobem ucitelé zavade;ji
koncept skladani sil ve vyuce fyziky na 2. stupni zakladni Skoly a na jaké didaktické znalosti
obsahu u nich Ize na zékladé toho usuzovat? Ve videozaznamech jednotlivych vyucovacich
hodin byly identifikovany a koédovany vyukové situace, v nicht’ byly patrné projevy ucite-
lovych didaktickych znalosti obsahu (v Shulmanovée pojeti jako analogie, ilustrace, pii-
klady, vysvétleni, slovni demonstrace, zplisoby zndzorfiovani a formulovani tématu).

Na specificky — oborové podminény — charakter ucitelovych didaktickych znalosti
obsahu v uméleckych oborech poukazuji Slavik, Lukavsky a Lajdova (2008 — v této knize).
Na empiricko-vyzkumném piikladu vytvarného projevu autofi charakterizuji princip
imaginace v didaktické znalosti obsahu. Jejich zkoumani je teoreticky zalot’eno na koncepci
hermeneutiky, konstruktivismu a symbolického interakcionismu. Uplatnény vyzkumny
piistup je kvalitativni. Sbér dat je zalot'en na kombinaci metod: zapis z pozorovani vyuky,
selektivni analyza komunikace ve tiidé¢, rozbor takovskych artefaktti. Pfi zpracovani dat
se uplatituje konceptova analyza vyuky, jejimt’ cilem je identifikovat hlavni obsahové
prvky struktury vyuky, pojmenovat je a prozkoumat jejich vzajemné vztahy.

2.3 Studie zamérené na proces utvareni didaktickych znalosti obsahu

Dnes jsou jit’ pomé&rné $iroce zastoupeny vyzkumné studie, jejicht’ cilem je doku-
mentovat proces utvateni didaktickych znalosti obsahu u (budoucich) uciteld. Tyto studie
nachazime pod klicovymi slovy development/evolution of pedagogical content knowledge.

Ve studii de Jonga, Dricla a Verloopa (2005) byl sledovan proces utvaieni didak-
tickych znalosti obsahu u 12 uciteld chemie v pribéhu experimentalné koncipovaného
vzdélavaciho kurzu (v délce 10 tydni) zamétfeného na problematiku modelovani ve vyuce
chemie. Klicovym principem kurzu bylo u¢eni se z vlastnich zkusenosti. Vyzkumna data byla
ziskana prostiednictvim: a) pisemnych odpovédi na otazky a ulohy piedlot’ené ucitelim
v prvni ¢asti kurzu; b) reflektivnich pisemnych zprav z vyucovacich hodin — vypracova-
nych uciteli v zavéru kurzu; ¢) audiozdznami skupinovych diskusi, které se odehravaly
v prubéhu kurzu. Ziskana data byla analyzovana z interpretativné fenomenologické per-
spektivy a byla kddovana n¢kolika vyzkumniky, kteti poté v dialogu usilovali o dosat’e-
ni shody na interpretaci ve vztahu k didaktickym znalostem obsahu.

Ve studii Seymourové a Lehrera (2006) se po dobu dvou let sledoval proces utva-
teni didaktickych znalosti obsahu u jedné uéitelky matematiky na stiedni $kole. Zdrojem
vyzkumnych dat byly terénni poznamky; videozaznamy vyuky (n€kdy s navazujicim in-
terview); denik ucitelky a stimulované strukturované interview, které bylo vedeno nad
epizodami z vyuky zachycenymi na videozaznamu. Ziskana data byla zpracovana s vy-
ut'itim kvalitativni metodologie zalot'ené na analyze diskursu (interanimated discourse).
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PiSova a Brebera (2007) zkoumali, jak se utvafi a rozviji didaktické znalosti obsahu
v ranych fazich ucitelské drahy. Vyut'ili pfitom kvalitativni (interpretativni) metodologie.
V ramci longitudinalniho (desetimési¢niho) projektu méli studenti za kol vytvaret ¢ast
Skolniho vzdélavaciho programu pro obor anglicky jazyk; vyzkumnici pfi té piiletiitosti
poftizovali kvalitativni data, a to prostfednictvim: obsahové analyzy reflektivniho deniku,
studentskych diskusi, analyzy vystupt fizené reflexe tvorby vlastniho navrhu skolniho
vzdélavaciho programu, strukturované analyzy stavajiciho vzdélavaciho programu v po-
loleti skolniho roku atp. Vysledky vyzkumu byly prezetovany formou pfipadové studie.

Cilem navazujici studie Brebery a Kostkové (2008 — v této knize) bylo ziskat hlubsi
vhled do problematiky utvareni projektovaci a interkulturné komunikativni kompetence
zacinajiciho ucitele anglického jazyka. S ohledem na uvedeny zamér byl zvolen kvalita-
tivni (interpretativni) pfistup zalot'eny na obsahové analyze, interak¢ni analyze, etogenické
analyze a na analyze diskursu.

Ve studii PiSové (2008 — v této knize) je predstavena metodologie umotnujici
zkoumat pribéh utvareni a rozvoje didaktickych znalosti obsahu u studenti ucitelstvi anglic-
kého jazyka v oblasti dlouhodobého planovani/projektovani vyuky. Autorka prezentuje
vyzkumny nastroj majici podobu grafické sité, do nit’ respondenti zakresluji linii vyvoje
svych didaktickych znalosti obsahu za urcité obdobi. Graficky zachycené hodnoty jsou
pfevedeny do numerické podoby a nasledné statisticky zpracovany. Nasledn¢ je motné
porovnat miru didaktickych znalosti obsahu v rizném Case a u riznych skupin respondentt.

Méreni urovné didaktickych znalosti obsahu

V ramci pokust hodnotit uéitelovu oborové didaktickou kompetenci jsou hodno-
ceny didaktické znalosti obsahu jako jeden z aspektl této kompetence. Vysledkem takovych
hodnoceni je zpravidla rozliSeni ucitelti s riznou Grovni didaktickych znalosti obsahu.
V téchto studiich se uplatiuji psychometrické piistupy nebo piistupy zalot'ené na vyko-
novych testech (performance test/assessment).

Lim-Teo a kol. (2007) vytvotili vyzkumny nastroj umottujici métit didaktické
znalosti matematického obsahu u uditeli primarnich Skol. Tyto znalosti byly sledovany ve
Ctytech aspektech: a) ucitelovo porozuméni matematickym strukturam a jejim vazbam;
b) ucitelovy znalosti spektra alternativnich reprezentaci pojmu za Géelem jejich vysvét-
leni; ¢) ucitelova dovednost analyzovat kognitivni naroky kladené matematickymi tlo-
hami na t'aka; d) ucitelovo porozuméni uc¢ebnim obtit'im a takovskym miskoncepcim
a dovednost s nimi pracovat. Vyzkumny nastroj mél podobu testu o $estnacti polotkach
(napf.: Vysvétlete, v éem spociva rozdil mezi hmotnosti a vahou. Uved'te piiklad aktivity,
kterou byste mohli délat s détmi, aby porozuméli tomuto rozdilu.). Odpovédim na po-
lotky byly pfitazeny nominalni kody, ¢imt’ vznikl katalog odpovédi. Tyto kody byly dale
pfevedeny do Grovni (ordinalni data), cot’ umot'nilo kvantifikovat ucitelovo porozumeéni.
Vyzkumny nastroj byl administrovan skupiné studentt v roce 2003 (pretest) a poté tét'e
skupiné v roce 2005 (posttest). Ukazalo se, t'e nastroj je schopen zachytit promény v didak-
tickych znalostech matematického obsahu u uitel primarnich skol.

Wilsonova a Wineburg (1993) vytvorili nékolik testovych uloh (performace asses-
ment), které predlotili u¢itelim d&jepisu. Ulohy spo¢ivaly napf. v tom, te ucitelé méli
hodnotit t'akovské eseje na historické téma nebo vybrané pasate v ucebnicich déjepisu.
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Na zéklad¢ analyzy hodnoceni, komentait a dalsich artefakt, které vyprodukovali ucitelé
pfifeSeni uloh, byli vyzkumnici schopni popsat, jak se u jednotlivych uciteld 1isi pojeti je-
jichrole, v ¢em jsou odli$né jejich predstavy o schopnostech, motivaci a uceni takt a v éem
se u jednotlivych uciteltl odlisuji jejich didaktické znalosti obsahu.

V ramci Siroce zaloteného vyzkumného projektu COACTIV (Cognitive Activation
in the Classroom) zkoumali Brunner a kol. (2006) také didaktické znalosti obsahu u ucitelti
matematiky. Vyzkumnici tento typ znalosti operacionalizovali do tii komponent: a) obsahy
vyjadiené formou ucebnich tlloh; b) takovy poznavaci procesy; ¢) vyuka. Ke kat'dé z kom-
ponent vytvoftili testové tlohy (v podobé situaci z vyuky matematiky), které byly ucitelim
predloteny k feseni.

3  Zavérem — problémy vyzkumu
didaktickych znalosti obsahu

V dobé¢, kdy Shluman uvadél koncept didaktickych znalosti obsahu na védeckou
scénu, bylo k dispozici relativné malo ukazek toho, co to jsou didaktické znalost obsahu
a jak vypadaji. Neni proto divu, t'e na pfelomu 80.-90. let 20. stoleti se setkdvame zejména
s vyzkumy explorativni povahy, jejicht’ cilem je identifikovat, dokumentovat a portréto-
vat didaktické znalosti obsahu u ucitelti riznych vyucovacich predmétt v riznych typech
a stupnich $kol. Casté byly komparativni studie, v nicht se porovnavaly didaktické zna-
losti obsahu u uciteli-zacatecniki a uciteli-expertt. Novéjsi vyzkumy se vice zaméiuji
na charakteristické rysy té€chto znalosti (specifi¢nost, narativnost, implicitnost, adaptivnost
atp.). Postupné se zac¢inaji rozvijet také longitudinalni vyzkumy, jejicht’ cilem je sledovat
a dokumentovat vyvoj didaktickych znalosti obsahu u uciteld. V souvislosti s pokusy
hodnotit ucitelovu profesni kompetenci se v posledni dob¢ rozvijeji metodologické po-
stupy umotiiujici méfit uroven didaktickych znalosti obsahu.

Co se pfistupt, metod a technik vyzkumu didaktickych znalosti obsahu tyce, Site
jejich spektra odpovidéd komplexnosti zkoumaného fenoménu. Vedle vyzkumnych pii-
stupt kvantitativnich (zejména psychometrickych a edukometrickych) se vyrazné rozvijeji
piistupy kvalitativni (zejména interpretativni a hermeneutické). VétSina vyzkumt je za-
lot’ena na kombinovaném vyut'ivani vicera metod, ¢imt’ se vychazi vstiic specifické po-
vaze didaktickych znalosti obsahu. Napt. metody zalot'ené na pozorovani vyuky nabizeji
pouze omezeny pohled na ucitelovy didaktické znalosti obsahu, nebot ty jsou vnitinim
konstruktem, na n¢hot’ 1ze pouze v omezené miie usuzovat z jeho vnéjsich projevi. Proto
je tieba se ucitelti ptat — t'adat je o artikulaci téchto znalosti, pficemt’ se mohou uplatiiovat
metody zalot’ené na dotazovani. Dalsi problém vsak spociva v tom, t'e didaktické znalosti
obsahu jsou do zna¢né miry implicitni, resp. t'e ucitelim ¢asto chybi slovnik potiebny pro
jejich vyjadfeni. Proto se Casto pfistupuje ke kombinaci pozorovani vyuky (zpravidla za-
chycené na videozaznamu), stimulovaného vybavovani a narativniho interview. Vzhledem
k tomu, t'e ucitelovy didaktické znalosti obsahu utvéieji urcitou konceptudlni strukturu,
byvaji ¢asto vyut'ivany techniky, jako jako pojmové mapovani ¢i strukturovani konceptt.
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Vyse jsme uvedli, t'e zkoumani didaktickych znalosti obsahu se profiluje jako oblast
pedeutologického, oborovée didaktického a kurikularniho vyzkumu. Z rozboru vyzkumt
odkazovanych vyse je ziejmé, t'e pomerné bohaté jsou zastoupeny pedeutologické a oborove
didaktické vyzkumy didaktickych znalosti obsahu. V mensi mife jsou rozvijeny kuriku-
larni vyzkumy didaktickych znalosti obsahu, tj. vyzkumy, v nicht’ by byly analyzovany
vztahy mezi obsahem védniho (Ci jiného) oboru — vyucovaciho predmeétu — ucitelovych
znalosti — Zikovych znalosti. Motna pravé orientace na vzajemnost uvedenych vztahd s pie-
sahem nékam dal (srov. k tomu Dvorak 2008 — v této knize) je ,,skrytym paradigmatem™

soucasnych vyzkumt didaktickych znalosti obsahu.
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PRISPEVEK K DISKUSI

O METODOLOGICKYCH PROBLEMECH
DIAGNOSTIKY DIDAKTICKE ZNALOSTI
OBSAHU

Michaela Pisova

Anotace: Prispévek navazuje na studii M. Pisové a P. Brebery in Janik a kol. (2007). Po-
zornost je vénovana preaktivni fazi vyucovani, tj. didaktické znalosti obsahu v procesech
projektovani vyuky a jejimu rozvoji u studentii ucitelstvi anglického jazyka v pribehu kli-
nického roku, pricemZ vedle prezentace vysledkii vyzkumu (cca 130 respondentii) jsou
diskutovany moZnosti a limity zvolené metodologie (kvantitativni vyzkum).

1  Teoreticka vychodiska

Prispévek navazuje na studii publikovanou v monografii Pedagogical content know-
ledge nebo didakticka znalost obsahu (Janik a kol. 2007, s. 75-89), ktera byla vénovana
procestim utvareni didaktické znalosti obsahu v ranych fazich ucitelské drahy. Zde tudit’
pouze shrnujeme jit’ diskutovana zékladni teoreticka vychodiska:

» kategorie didaktické znalosti obsahu v modelu poznatkové baze ucitelstvi reprezentuje
komplexni multidimenzionalni konstrukt, do zna¢né miry integrovany s ostatnimi
kategoriemi daného modelu;

» v konstruovani ,,profesniho védéni* uciteli hraji roli jak teoretické poznatky, tak jejich
osobnostni charakteristiky, to, cemu véii (beliefs and assumptions), jejich predstavy
a ocekédvani (expectations), postoje (attitudes) a hodnotovy systém (value system);

» profesni védéni* je piimo vazano na specificky kontext, na jeho ut'ivani v pedagogické
situaci — reflektuje individualni profesni biografie uciteli;
» typickeé rysy konstruktu tedy zahrnuji individualizovanost, nelinearitu, trsovitou struk-

turu (clusters), hledani narativni koherence a konsistence (coherence and consistence,
narrative unity).

Stejné jako v predchozi studii, i zde sledujeme predevsim linii pedeutologickou
(nikoli specificky oborové didaktickou). Konstrukt didaktické znalosti obsahu ptitom bu-
deme sledovat na ose vertikalni, tedy v jeho vyvoji, pti¢emt jako vzdé¢lavatelé ucitelt se
opét zamefime na pocatecni fazi profesniho vyvoje ucitele, na obdobi stavani se ucitelem.
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1.1 Didakticka znalost obsahu v preaktivni fazi vyucovani

Podle Shulmana (1986, s. 7) ,,...vyucovani nezbytné zacina od ucitelova porozu-
méni tomu, co se maji Zaci naucit a jak to vyucovat.” Toto porozuméni se projevuje ve
vSech fazich procesti vyucovani/ucenti, tedy jit' v projektovani vyuky. Rozhodnuti zaméftit
se na preaktivni fazi procesti vyucovani (rozliSeni preaktivni a interaktivni faze do
pedagogického diskursu vnesl Jackson (1975), komentat k tomuto pojeti napt. Clark 2005,
s. 183) souvisi s aktualni situaci, s implementaci kurikularni reformy v Ceské republice,
které pted ucitele stavi kvalitativné nové ukoly v podobé tvorby Skolnich vzdélavacich
programd.

Zaroven se akcent na preaktivni fazi vyu€ovani pro potieby vyzkumu rozvoje di-
daktické znalosti obsahu opiré o vysledky empirického vyzkumu, konkrétné zejména o celou
fadu Setfeni realizovanych pfiblitné od poloviny 70. let minulého stoleti. V souvislosti
s paradigmatickym posunem v pojeti ucitele, s obratem od funkcionalistické, analytické
orientace zaméfené na zkoumani efektivity Cinnosti ucitele (tzv. paradigma proces-
produkt) ke kognitivnimu a socidlnimu pojeti nejprve po uréitou dobu zejména v anglo-
saském vyzkumu vyrazn¢ dominovala koncepce vyucovani jako racionalniho klinického
rozhodovani (Lortie 1975; Clark, Peterson 1986, s. 256; Clark, Yinger 1987, s. 85-86;
Calderhead 1995, s. 9, Freeman 1996, s. 356 aj.) — nékdy se hovofi o prvni generaci vy-
zkumii zaméfenych na ucitelovo mysleni. Ze shrnujicich pfehledt provedenych Setieni
v odpovidajicim obdobi, které podali Shavelson a Stern (1981 in Woods 1996, s. 117-140)
a zvlast’ vycCerpavajicim zptsobem Clark a Petersonova (1986), vyplyva, te pozornost
byla vénovéana hlavné koédovani a frekvenci typi rozhodnuti, které ucitel v souvislosti
s procesy vyucovani ¢ini (pfiblitné 77 % vyzkumu zahrnutych do ptehledu Clarka a Peter-
sonové). Analyza, kterou tito autofi provedli (ibid., s. 269-273), identifikovala na zakladé
provedenych Setieni ¢tyti zakladni typy faktort, které ucitelé pii rozhodovani brali v uvahu:
cil, obsah a procesy vyucovani a taka. Srovnani jejich dilet’itosti podle objemu ¢asu, ktery
jim ucitelé vénovali, ukdzalo na podstatné rozdily mezi fazi preaktivni a interaktivni:
v procesech planovani vyuky byl na prvnim misté pravé obsah a dale vlastni procesy vy-
ucovani/uceni (strategie a techniky vyu€ovani, materialni didaktické prostfedky apod.),
at’ pak nasledoval cil; jen ziidka byli zminovani t'aci. V interaktivni f4zi bylo poradi obra-
cené: t'ak — vyucovaci procesy — obsah; cil byl jen ziidka explicitn€ uvadén. Tato teoreticka
Skola mysleni — pojeti ucitele jako racionalniho klinika a vyzkum rozhodovacich procesii
ve vyucovani — sice pomérné brzy, jit’ pocatkem 80. let, ztratila svou centralni pozici a byla
podrobena kritice (napt. Marton 1994, s. 28—42; Freeman 1996, s. 362 aj.). VySe uvedené
vysledky metaanalyz ovSem nebyly touto kritikou zdsadné zpochybnény, a miteme je
proto povatovat za urcité voditko a podplrny argument pro zaméteni vyzkumu didaktické
znalosti obsahu praveé na preaktivni fazi vyucovani.
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1.2 Didakticka znalost obsahu
v procesech dlouhodobého projektovani vyuky

Procesy projektovani vyuky samoziejmeé probihaji na riznych rovinach ¢i casovych
osach: od projektovani kurikula at’ po kratkodobé planovani vyuc¢ovaci hodiny a jejich sek-
venci. V nasem Setfeni se zamétime na planovani dlouhodobé, a to z nasledujicich davodi:

» Jak jit bylo uvedeno, povatujeme za nezbytné reflektovat nové pot'adavky vznasené
na ucitele kurikularni reformou.

» Vychazime rovnét z vystupt Setfeni profesniho rozvoje ucitele, konkrétné predevsim
ze znamého etapového modelu Berlinerova (1995, s. 47-48), ktery stavi na obecném
modelu profesionalniho rozvoje bratii Dreyfust (1986, in Eraut, 1994, s.123—-139
vcetné kritiky tohoto modelu). Dle tohoto modelu zacinajici ucitel vykazuje typické
znaky pfistupu ,.tady a ted™ (here and now), soustifed’'uje se na okamt’ité ,,pret’iti“, neni
schopen dobfe stanovit priority, obsah i cile vzdélavani vnima a realizuje v horizontu
jednotlivych vyucovacich hodin. Teprve ve druhé etapé zac¢ina byt schopen postihnout
veétsi celky, vnimat podobnosti a specifické vzorce. Dovednost stiedné at’ dlouhodo-
bého planovani vyuky se markantnéji projevuje dokonce at’ v etapé teti. Ucitelé-
experti (posledni etapa profesniho rozvoje) naopak prokazuji schopnost efektivniho
dlouhodobého projektovani, pfi¢emt berou v ivahu obsah vzdélavani, navaznost jed-
notlivych komponent tohoto obsahu a ¢asovou posloupnost jeho rozpracovani. Vy-
sledky vyzkumu zaéinajicich ucitell a uciteli-expertt, které tyto charakteristické rysy
obou skupin potvrzuji, piehledové zpracovala napt. Tsui (2005, s. 23-30).

Je zfejmé, t'e v dovednosti dlouhodobého planovani vyuky se vyznamné projevuji
vSechny tii kategorie poznatkové bdze ucitelstvi vazané na obsah, tj. znalost obsahu, di-
daktickad znalost obsahu 1 znalost kurikula. V této souvislosti povatujeme za nezbytné
udélat malou odbocku a zastavit se jit’ u prvni z téchto kategorii, u znalosti obsahu vzdéla-
vani. Pfimym zdrojem znalosti obsahu, jak uvadi jit’ Shulman (1986, s. 8-9), je bezpochyby
znalost oboru (subject matter knowledge, scholarly discipline), a to, dle Schwaba (1964,
ibid.), v rovinach jeho substantivnich struktur (znalost pojmu a faktti spojenych s pozna-
nim oboru) i syntaktickych struktur (zpusoby vzniku/vytvareni a verifikace tohoto souboru
poznani). Obé¢ tyto roviny jsou ov§em interpretovany na zakladé ucitelova piesvédéeni/
viry (beliefs about the subject) a hodnotového systému (values) — viz napi. Turner-Bissetova
(in Hegarty 2000, s. 455-456) ¢i Gudmundsdottirova (2006). Konkrétnim ptikladem z oboru,
ve kterém se nasi ucitelé pfipravuji na ucitelskou drahu, z anglického jazyka, mate byt
vnimani oboru jako primarné lingvistického systému na jedné stran¢ kontinua, a oboru
jako nastroje komunikace na strané druhé. Shulman (1986, s.14—15) postihuje tento fakt
ve svém modelu pedagogického uvaZovini a jednani, kdy vychodiskem cyklu je vtdy po-
rozuméni —mimo jiné porozuméni strukturam oboru. Nelze ovSem, jak se v pedeutologic-
kych diskusich nékdy stava, davat rovnitko mezi znalost oboru a znalost obsahu/uciva.
Obsah vzdé€lavani neni ,,zmensenym® ¢i ,,zhusténym* vytahem védni discipliny (Patizek
1994). Zpracovani — obecné feceno — kulturnich ramct do obsahu vzdélavani, tzv. didakticka
transformace, je slotitym a komplexnim procesem, pii kterém hraji dalet’itou roli i dalsi
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faktory, zejména ,,znalost™ procesti osvojovani si oboru (srovnej napi. pro cizi jazyky Krashe-
novu tzv. natural order hypothesis) a ,,znalost™ procesti komunikace poznani oboru (Brock-
meyerova-Fenclova, Capek, Kotasek 2000, s. 23-37).

Pro potieby vyucovani (v jeho preaktivni i interaktivni fazi) mat'e byt teprve jako
dalsi krok provedena didakticka analyza. Podle Skalkové (2007, s. 125) ,,...pod pojmem
didaktickd analyza uciva chapeme myslenkovou ¢innost ucitele, kterd mu umoZni z peda-
gogického hlediska proniknout do ucebni latky (1j. obsahu). ...to znamend, promyslet cile,
které predmét miiZe plnit v komplexu ostatnich predmétii, promyslet principy, zakonitosti,
zdakladni soustavu pojmii, které obsahuje, vedouci mravni, etické ideje, k nimZ osnovy
Jjako celek sméruji. “ Podle naSeho nazoru at’ toto didaktické uchopeni obsahu vyucovani
1ze povat'ovat za troven manifestujici sledovany konstrukt, tj. didakticka znalost obsahu.

Jedna se tedy evidentné o dvé tirovné slot’itych operaci, didaktickou transformaci
anasledné didaktickou analyzu. Kurikularni reforma nové predpoklada, t'e ucitelé¢ budou
realizovat obé z nich — budou tvtirci (v podobé Skolnich vzdélavacich programt) i ,,komu-
nikatory* obsahu vzdélavani. Ve svétle této diskuse se ovSem jako vzdélavatelé ucitelt
musime ptat, zda viibec, ptipadné do jaké miry, programy piipravného vzdélavani ucitelt
na tuto ¢innost, zejména na realizaci didaktické transformace, adepty ucitelstvi ptipra-
vuji. Nemélo by asi byt pochyb o tom, t'e standardni kurikula studijnich programi typicky
dostatecné pokryvaji znalost védnich disciplin, obort. Je otdzkou, do jaké miry proble-
matiku didaktické transformace oboru do obsahu vzdélavani postihuji profesné orientované
studijni predméty, predevsim oborové didaktiky. Nas pribéh studentky Marie (PiSova,
Brebera 2007; s. 75-89) i neformalni rozhovory se studenty naznacuji, t'e pii hledani ob-
sahu vzdélavani se jen velmi ziidka obraceji k vlastnimu oboru, ke studijnim predmétim,
kterymi prosli v ramci programu piipravného vzdélavani; zdrojem obsahu vzdélavani
jsou jim nejcastéji uebnice, piipadné zkuseni kolegové ¢i— v nejlepsim a nepiilis castém
ptipadé — v jejich skole v pfedchozi dob€ pout'ivané kurikularni dokumenty. Opravnénost
nasich otazek se zdaji potvrzovat vysledky nékterych vyzkumt v zahrani¢i (napi. USA —
Loewenberg-Ball, Feiman-Nemser 2005, s. 189—-200; Feiman-Nemser, Buchmann 2005,
s. 223-234): dokladuji jak percepci ucebnice jako hlavniho zdroje obsahu, tak fakt, t'e
prave nedostatecnd znalost obsahu je hlavnim limitujicim faktorem efektivity vzdélavaci
ginnosti studentd ugitelstvi na praxich. Rada $etieni (pfehled uvadi napt. Bennett 1993, s.
9-14) pritom poukazuje na piimou zavislost ,,didaktické” ¢innosti ucitele na znalosti
obsahu: ,, znalost obsahu ovliviiuje jak to, co ucitel uci, tak to, jak to uci* (ibid., s. 10) —je-li
ucitelova sebedtivéra v oblasti znalosti obsahu nizkd, ma tendenci k ,,bezpe¢nému‘* chovani
(frontalni vyuka, ptednaseni, teacher-centredness, sousttedéni na obsah, nikoli na t'dka
apod.).

Borko a kol. (1988, s. 65-83) uvad¢ji obdobné zavéry i pro fazi preaktivni, pro
projektovani vyuky. Procesy tvorby dlouhodobych planii, podle Woodse (1996, s. 87 a dale),
zahrnuji jednak chronologické strukturovani obsahu, ale zejména strukturovani koncep-
tudlni — organizaci konceptualnich jednotek obsahu vzdélavani na rizné tirovni abstrakce.
Literatura se ovSem shoduje v tom, t'e procesy planovani na vSech ¢asovych rovinach jsou
vt'dy vazany na specificky kontext: na trovni projektovani kurikula je to kontext konkrétni
vzdelavact instituce a jejich takt. Didakticka znalost obsahu, na zaklad¢ které dlouhodobé
plany vznikaji —a ktera je procesy planovani zaroven rozvijena — je tedy, jak jit’ bylo fe¢eno
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v uvodu, konstruktem vazanym na tento kontext. Implikace vyplyvajici z této argumentace
pro piipadné hledani cest ke zkvalitnéni a zefektivnéni pripravného vzdélavani ucitelt (cot’
je téma, o kterém se v souvislosti s reformou v odborné, ale i laické vetejnosti v soucasné
dobé Siroce diskutuje), jsou ziejmé.

2 Kontext a metodologie vyzkumu

Z charakteristiky zkoumaného konstruktu vyplyvaji, jak jsme upozornili jit' diive
(Pisova, Brebera 2007, s. 77), zasadni epistemologické otazky, napf. mira ,,poznatelnosti*
daného konstruktu pro ucitelskou profesi, otdzka homogenity/kolektivniho razu didaktické
znalosti obsahu. I z tohoto diivodu navazujeme na nas ptib¢h studentky Marie (ibid.), ptipa-
dovou studii zamé&fenou na Setieni procesualnich aspektt utvareni didaktické znalosti
obsahu v pribéhu roéni souvislé pedagogické praxe, tzv. klinického roku (vice Pisova 2005).
K dobfe znamym vyhodam piipadové studie patii mot'nost hlub§iho poznani zkoumaného
fenoménu; v tomto smyslu snad mit'eme konstatovat, t'e nase ptipadova studie splnila
oc¢ekavani, pfinesla bohata data, ktera pomohla formulovat urc¢ité zavéry, a samoziejmeé
také vygenerovala dal$i otazky. Zaroven ovSem je v souvislosti s ptipadovou studii opravné-
n¢ poukazovano na omezenou zobecnitelnost vystupi. Tento fakt nas vedl k rozhodnuti po-
kusit se najit nastroj vhodny pro ovéfeni zakladnich poznatki ziskanych v ptipadové studii,
tj. pfedevsim vstupni a vystupni arovné didaktické znalosti obsahu i prib¢hu utvareni
této znalosti u vétsiho vyzkumného vzorku ve stejném realném kontextu, v klinickém roce.

Dany postup zaroven chapeme jako kompatibilni s principem ukdaznéného eklekti-
cismu (disciplined eclecticism; Shulman 1986, s. 33) v pedagogickém vyzkumu, tj. ,,schop-
nosti vyutivat alternativnich pfistupti k problémim podle toho, jak jsou formulovany,
spise net’ ortodoxnich metodologickych postupti“. Jen pro uplnost poznamenejme, t'e ter-
min eklekticismus je nékdy kritizovan jako termin implikujici nedostate¢nou koncepéni
¢i teoretickou transparentnost; Day et al. (2007, s. 41) proto pro metodologii svého vel-
kého vyzkumného projektu VITAE ve stejném smyslu (,, fitness for purpose ) poutivaji
terminu koncepcni synergie (conceptual synergy).

Piibéh studentky Marie, naSe piipadova studie, vyutil vyluéné interpretativni
metodologie kvalitativniho vyzkumu. Vzhledem k cili tohoto Setieni i v souladu s princi-
pem ukdaznéného eklekticismu byla evidentni volbou metodologie kvantitativni, ktera na
zakladé statistické analyzy dat umotniuje formulovat zavéry na pfijatelné arovni zobecni-
telnosti. UGelem Setieni bylo zjistit, resp. ovéfit priibh utvaieni a rozvoje didaktické
znalosti obsahu u studentd ucitelstvi v ramci procesii dlouhodobého planovani. V tomto
sméru se jako vhodny nastroj sbéru dat jevila jedna z polot’ek dotazniku pout’itého v pii-
padové studii zaméfené na vyzkum profesniho rozvoje studenti ucitelstvi pro indikatory
profesniho rozvoje (PiSova 2005, s. 140). Jedna se o nastroj konstruovany ve formé gra-
fické sité (viz ptiloha), do néhot’ respondenti jednoduchym zptisobem zakreslili vyvojovou
linii, ¢imt’ vlastné vytvofili spojnicovy graf. Zachyceny tak byly hodnoty daného indikatoru
(tj. rozvoje dovednosti dlouhodobého planovani jakot'to predpokladaného manifestu didak-
tické znalosti obsahu) po dobu celého klinického roku. Graficky zachycené hodnoty umot'nily
pievedeni do numerické podoby a nasledné statistické zpracovani dat.
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Protot’e cilem této monografie je diskuse o metodologickych problémech diagnostiky
didaktické znalosti obsahu, omezili jsme se na prezentaci vysledki ziskanych od jedné
skupiny respondentti, od studentti ucitelstvi. Jedna se tedy o jejich subjektivni percepce
rozvoje sledované proménné. Pro formulaci zobecnitelnych zavért by bylo vhodné doplnit
Setfeni o pohled externich hodnotiteld (napt. mentorti, univerzitnich tutorti). Zde jsme se
namisto toho soustiedili na zhodnoceni pout’itého nastroje, a to prostiednictvim metody
semistrukturované ohniskové skupiny.

Respondenty byli studenti ucitelstvi anglického jazyka na Univerzité Pardubice,
kteti v obdobi od roku 2001 do roku 2007 postupné plnili potadavky klinického roku.
Celkovy pocet respondentti ¢inil 130 (dotazniky byly administrovany v ramci reflektivniho
didaktického seminare, povinného studijniho pfedmétu, proto i navratnost dosahla 100 % —
s vyjimkou posledniho roku, kdy dosud nebylo vraceno 10 dotaznikti ze 40).

3  Vysledky Setfeni
3.1 Vyvoj didaktické znalosti obsahu
v dlouhodobém projektovani vyuky

Vyhodnoceni dat ziskanych zpracovanim tdaji z grafickych siti u celého vy-
zkumného vzorku, tj. 130 respondentt, pfineslo nasledujici vysledky:

mésic X, | X | XL | XIL I. 1L ML | Iv. V. VL.
primér | 2534 |27.62 |30.86 | 34.82 | 38.35 | 42,61 | 4643 |49.08 | 50,72 | 515
SD 2128 |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 | 475 | 50 50 51

Tab. 1: Subjektivni percepce vyvoje od kratkodobého
k dlouhodobému planovani 2001-2007

Nazorné vysledek Setfeni ukazuje nasledujici graf (obr. 1), konstruovany na za-
klad¢ aritmetickych praméra dosat'enych v jednotlivych mésicich klinického roku. Graf
jasn¢ dokumentuje plynulou vyvojovou linii po celé obdobi klinického roku bez vétsich
vykyvi, tedy obdobnou vyvojovou linii, kterou jsme pozorovali u nasi studentky Marie.
Statistické vyhodnoceni ziskanych dat pomoci parového t-testu potvrdilo tadouci vyvoj,
tedy statisticky vyznamny rozdil mezi vstupnimi (zafi) a vystupnimi (¢erven) hodnotami,
a to na jednoprocentni hladin€ vyznamnosti (t = 12,701**). Zaroven je ziejmé, t'e dosa-
tené vystupni hodnoty ani zdaleka nedosahuji k hodnotam maximalnim; opfeme-li se o pii-
padovou studii, miteme snad tento fakt interpretovat jako uvédomovani si rezerv a potieby
dalsiho rozvoje ve sledované oblasti ze strany respondentd.
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Obr. 1: Subjektivni percepce vyvoje od kratkodobého
k dlouhodobému planovani 2001-2007

Stejnym zptsobem byla zpracovana data samostatné pro kat'dy jednotlivy ro¢nik,
tedy od studentd, ktefi povinnosti klinického roku plnili ve Skolnim roce 2001-2002, at’
po ,.kliniky* z roku 2006-2007. O prvnim souboru (2001-2002) jsme jit' podrobné&jsi
zpravu podali (PiSova 2005); u dalSich se zde omezime pouze na konstatovani, t'e s vyjim-
kou jediného ro¢niku, a to ,.klinikti*“ z roku 2005-2006, doslo k potvrzeni rozvoje sledo-
vaného fenoménu statisticky vyznamnym zptsobem, jak dokazuji vysledky t-testt (tab. 2).
Vzhledem k vyut'ité¢ metodé vyzkumu ovSem na otazku, pro¢ pravé v roce 2005-2006 ne-
byl rozvoj v oblasti dlouhodobého planovani potvrzen, odpovédet neumime.

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: Vysledky t-testii

Ziskané vysledky samoziejmée vedle prohloubeni souc¢asného stavu poznani roz-
voje didaktické znalosti obsahu v procesech projektovani vyuky slout jako dtilet’ita zpétna
vazba, pfinaseji informace o efektivité studijniho programu a zejména klinického roku jako
jeho komponenty. Pro ilustraci uved'me konkrétni ptiklad: na zakladé potadavku klade-
nych na ucitele kurikularni reformou byl do sylabu klinického roku nové od roku 2004—
2005 zatazen povinny dlouhodoby (desetiméesicni) projekt zaméteny na tvorbu ¢asti Skolniho
vzdélavaciho programu pro obor cizi jazyk/anglicky jazyk pro specificky kontext skoly,
kde studenti praxi vykonavaji. V této souvislosti nas logicky zajimalo, zda zavedeni tohoto
projektu ovlivni subjektivni percepce rozvoje dovednosti projektovani vyuky. Soubor stu-
dentti v obdobi pre-, tedy v letech 2001-2004, ¢ital 61 respondentti, soubor ve druhém obdobi
pak 69 studentti. Statistické zpracovani dat u obou skupin potvrdilo rozvoj sledované pro-
ménné, v obou pripadech na jednoprocentni hladin€ vyznamnosti (t =9,77** a t = 8,45**).
Vzhledem k tomu, te grafické znazornéni jit urcité rozdily naznacilo (obr. 2 a 3), pfistou-
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pili jsme k porovnani vstupnich a vystupnich hodnot dosat’enych obéma soubory (tab. 3).
Na zaklade¢ statistické analyzy, ke které byl pout’it Studentliv t-test, miiteme konstatovat,
t'e zatimco na vstupu se obé populace statisticky vyznamnym zpiisobem nelisily, na vy-
stupu, tedy na konci klinického roku, se jit’ jedna o soubory signifikantné odlisné (na pétipro-
centni hladiné vyznamnosti). Potvrdila se tedy opravnénost rozsiteni sylabu klinického
roku o projekt zaméteny na tvorbu ¢asti Skolniho vzdélavaciho programu.
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Obr. 2: Obdobi pre-, tj. 2001-2004
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Obr. 3: Obdobi 2004-2007
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IX. VL
2001-4 2004-7 20014 2004-7
pramér 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: Porovnani vstupni a vystupni populace v letech 2001-2004 a 2004-2007

3.2 Ohniskové skupiny

Vedle ovéteni nastroje sbéru dat ve vlastnim empirickém Setfeni jsme povatovali

za nezbytné zjistit, jak jej hodnoti sami respondenti, zda skutecné plnil ty funkce, které
jsme ocekavali, zda nedoslo k zavatnym koncepcnim diskrepancim. K tomuto cili bylo
smérovano vyut'iti dvou ohniskovych skupin, v nicht’ participovali respondenti z posled-
niho sledovaného souboru, tj. ,.klinici* z roku 2006-2007. Jednalo se o podobu semistruk-
turované ohniskové skupiny, tedy s vyutitim modelovych otazek (Miovsky 2006, s. 174—
187). Ve skupinach bylo pfitomno 18, resp. 16 respondenti, roli moderatora plnila autorka
textu. Ob¢ ohniskové skupiny byly se souhlasem tGc¢astnikli natoceny na video a ziskana
videonahravka poté podrobena analyze.

Vzhledem k omezenim danym rozsahem tohoto textu zde uvedeme jen struc¢ny

sumaf relevantnich vystupt, které 1ze shrnout do ¢tyt hlavnich okruhti:

1.

Respondenti na otazku, jak jim vyhovoval nastroj sbéru dat ve formatu graficke sité,
tedy format, se kterym se setkali poprvé, reagovali at’ prekvapivé kladné. S vyjimkou
dvou jedinct, u nicht’ byl tento format podle jejich slov (,, nejsem vizualni typ “, ,, ne-
mam viibec prostorovou predstavivost, radsi bych to popsala verbalné ) spise brzdou
potadované reflexe, ostatni respondenti ,, nemeli probléem * ¢i dokonce ocenovali né-
které aspekty, konkrétné napt. potencial nastroje pro ,, reflexi v prostoru i v ¢ase “ nebo
., logickou zkratku * pro vyjadteni slot’itého procesu.

Zajimalo nas rovnét, jak respondenti pii zakreslovani vyvojové linie postupovali.
Skupinova interakce nakonec odhalila pomérné vysokou miru shody: vétSina respon-
dentii postupovala od zachyceni konkrétnich ,,milnikt, tj. hodnot v urcitém obdobi
(nejcastéji na zacatku a na konci skolniho roku, nékdy i v pololeti; objevovaly se ale
i,,milniky* dané fungovanim konkrétni vzdélavaci instituce ¢i udalostmi, které res-
pondenti vnimali jako kritické — tzv. critical incidents) smérem k doplnéni celé vyvo-
jové linie. Za dilet’ité povatujeme, te podle vypoveédi ucastniki prace s nastrojem u nich
vyrazn¢ podpofila procesy reflexe.

Vzhledem k tomu, t'e mezi udaji jednotlivych respondenti byly pomérné velké indivi-
dualni rozdily (viz statistické udaje), povatovali jsme za nezbytné ovéfit si, zda data
skuteéné zachycuji subjektivni percepci rozvoje dovednosti dlouhodobého projektovani
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vyuky, zda se v n¢kterych ptipadech nejednalo spise o zachyceni realnych pracovnich
¢innosti, které v pribéhu klinického roku vykonavali (napf. tvorba tzv. tematickych
plant apod.). Tato nase obava se nepotvrdila, respondenti jednoznacné potvrdili napl-
néni naseho ptivodniho cile.

4. 'V diskusi s kolegy o nastroji sbéru dat pfed kondnim ohniskovych skupin jsme si uve-
domili, t'e obsahuji uréitou koncepcni nejasnost, ktera mit'e ovlivnit ziskana data —
konkrétné v popisce grafické sité je uvedeno: vyvoj od kratkodobého k dlouhodobému
planovani (zamérné jsme toto znéni ponechali u prezentace vysledkt Setfeni). Tato ne
zcela pfesna formulace by mohla vést i k proporénimu chapani graficke sité, tedy ke
zkresleni maximalnich motnych hodnot pro oblast dlouhodobého planovani. S vyjim-
kou jednoho respondenta, ktery si nebyl svou interpretaci vzhledem k urcitému ¢aso-
vému odstupu od vyplnéni dotazniku jist, ale k této nespravné interpretaci nedoslo,
respondenti realn¢ zachycovali rozvoj dovednosti dlouhodobého planovani.

4  Zavér

V tomto piipévku jsme se snat’ili sledovat dva hlavni cile. Prvnim z nich bylo pro-
stitednictvim empirického vyzkumu pfispét k hlubsimu vhledu do kli¢ové kategorie po-
znatkove baze ucitelstvi, kategorie didaktické znalosti obsahu, a to ovéfenim vystupil nasi
predchozi piipadové studie. V této oblasti byly poznatky, které jsme na tirovni konkrétniho
ptipadu — pfibéhu studentky Marie — ziskali, potvrzeny alespoii v subjektivnich percepcich
dostatecné rozsdhlého souboru. Zjisténi zahrnuji piedev§im velmi nizkou vstupni hladinu
didaktické znalosti obsahu projevené v procesech dlouhodobého projektovani vyuky
(zvat'me pritom fakt, t'e na klinicky rok studenti nastupuji v naprosté vétSin€ at’ ve Ctvr-
tém roce studia studijniho programu ucitelstvi!), plynulou linii jejiho rozvoje v pribéhu
klinického roku a statisticky vyznamnym zptisobem potvrzeny rozvoj sledované proménné
ve srovnani vstup — vystup (jde ovSem o situaci, v némt’ jsou zdmérné optimalizovany ob-
jektivni determinanty profesniho uceni — viz PiSova 2005, tudit’ ne uplné srovnatelnou
s obvyklymi podminkami nastupu zac¢inajicich uciteld do skol).

Zaroven —a to povatujeme za nemén¢ dulet’ité — jsme se snat’ili prispét k diskusi
o metodologickych problémech diagnostiky tohoto konstruktu a pokusit se o vyut’iti metod
kvantitativniho vyzkumu. Dil¢im cilem bylo ovéfeni pout’itého nastroje sbéru dat pro kvan-
titativni vyzkum sledované proménné; povatujeme jej za splnény. Realizované Setieni
celkem jasné dokumentuje dobie zndmy fakt, t'e kat'dy z piistupti ma své limity. Cennéjsi
je snad to, t'e nase Setfeni piedstavuje konkrétni piiklad komplementarniho vyut'iti metod
kvalitativniho a kvantitativniho vyzkumu, tedy ptiklad piistupu, ktery pti poznavani ta-
kovych konstruktt, jakym je didakticka znalost obsahu, povatujeme za nezbytny.
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P¥iloha: Graficka siZ.

Pozn. Vzhledem k zaméteni studijniho programu byl nastroj distribuovan v anglicting.

Short term planning > Long term planning
(discrete techniques) (broader strategies)
LT plan
ST plan
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K MOZNOSTEM ZKOUMANI PROFESNI
KOMPETENCE UCITELE CIZICH JAZYKU
V NEKTERYCH JEJICH DOMENACH

Pavel Brebera, Klara Kostkova

Anotace: Prispévek se pokousi nastinit nékteré moZnosti vyzkumného uchopent procesi
rozvoje didaktickych znalosti obsahu u ucitele ciziho jazyka. Vychodiskem nasi argumen-
tace je jednak holistické pojeti profesni kompetence ucitele a ddle pak jeji oboroveé ukot-
veny znalostni zaklad. V kontextu poZadavkii kurikuldrni reformy a zdroveri s ohledem na
specifika ucitelstvi anglického jazyka se zde zameérime na dveé zamerné zvolené domény
profesni kompetence: projektovaci kompetence a interkulturni komunikativni kompetence.

1 Uvod

S pojmem profesni kompetence ucitele se v ramci soucasného pedagogického dis-
kurzu operuje velmi ¢asto a s riznymi vyznamovymi odstiny. Lze-li tedy v poutivani
tohoto terminu vnimat jako velmi vyrazné rysy jeho ,,obsahovou presycenost a ne-
ostrost* (Janik 2006, s. 24), o to vic je tieba si uvédomit, t'e se jednd o specificky kon-
strukt, jehot’ uchopeni formou empirického vyzkumu je na jednu stranu vysoce t'adouct,
zaroven vsak velmi nesnadné. I v ¢eském prostiedi je tato problematika dlouhodobé a velice
tive diskutovana; jednotlivé linie téchto diskusi se odvijeji od Sirsiho vymezeni konceptu
kompetence ucitele jako souboru ,, profesnich dispozic, kterymi ma byt vybaven ucitel,
aby mohl vykonavat své povolani** (Pedagogicky slovnik 2003, s. 103), a sbihaji se ve dvou
zakladnich pojetich, o kterych 1ze ve zjednodusené podobé uvat'ovat zhruba takto: Bud’
miteme smyslet v kategoriich jednotlivych polot'ek seznamu t'adoucich kompetenci
(koncept competency jako dil¢i kompetence charakterizuje napf. PiSova 2005a, s. 38)
nebo o holisticky pojatou jedinou profesni kompetenci jako mnohorozmérny rozvojeschopny
konstrukt charakteru horizontu, ke kterému se ucitel v riznych fazich své profesni drahy
v jednotlivych dimenzich postupné priblituje (volné dle Wallace 1991, s. 58).

V nasi argumentaci se stavime na pozici holistickou, pficemt’ je zde primarnim
predmétem naseho zajmu profesni kompetence ucitele anglického jazyka. Holistické po-
jeti nabizi motnost vnimani ucitele v jeho celistvosti a zarovent umotiiuje uplatnéni riz-
nych typt optiky. Jestlit'e vychdzime z pfedpokladu, t'e ucitel je vt'dy ucitelem konkrétniho
predmétu (PiSova 2005b), pak se ve zvoleném typu optiky nutné odrat’eji specifika jed-
notlivych oborovych didaktik, jejicht’ pfedmét je vystitné definovan pii vymezovani tzv.
komunikacniho paradigmatu oborovych didaktik jako ,,cely komunikacni proces v pri-
slusném oboru a jemu odpovidajici sloZka vzdélani jako vyznamna lidska a spolecenska
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hodnota“ (Brockmeyerova-Fenclova, éapek, Kotasek 2000, s. 23-37). V ramci tohoto
paradigmatu a zaroven v kontextu pot'adavkil aktualni faze kurikularni reformy se ndm
pak jevi jako vhodné nazirat holisticky pojatou profesni kompetenci ucitele anglického
jazyka v nekterych zamérné uréenych doménach.

V tomto konkrétnim piipad¢ nds pak zajima jednak ucitelova kompetence projek-
tovaci, rovnét’ pak jeho interkulturni komunikativni kompetence. V obou ptipadech zde
hovoiime o oborove ukotvenych konstruktech, pfi jejicht’ sledovani se vt'dy pohybujeme
na pomezi lingvodidaktiky a pedeutologie. Jednotici prvek téchto pedagogickych disciplin
zde totit’ spatiujeme v kategorii znalosti, obsat’ené jit' v samotném koncep&nim vychodisku
pro operovani s terminem kompetence, jimt’ je pro nas Chomského definice competence
jako idedlni znalosti systému jazyka oproti tzv. performance jako konkrétni fecové ¢in-
nosti (napf. dle Howatt, Widdowson 2004 aj.). Tuto definici totit’ povat'ujeme za milnik
jak teorie lingvodidaktické, tak teorie pedeutologické (viz Janik 2006 pfi rozvat'ovani nad
znalostnim zakladem ucitelovy kompetence ¢i PiSova 2005a, s. 3745 pfi mapovani rtz-
nych pojeti profesni kompetence ucitele). tadouci zplisob propojeni oborové-didaktické
a pedeutologické pespektivy pak shleddvame pravé v Shulmanoveé vymezeni kategorie
didaktickych znalosti obsahu v ramci poznatkové baze ucitelstvi (podrobnéjsi charakte-
ristika viz Janik a kol. 2007), které z naseho pohledu vytvaii nové obzory pro vnimani
holisticky pojaté profesni kompetence ucitele konkrétniho pfedmétu v jejich prislusnych
doménach.

2 Kontext

Nabizi se otazka, pro¢ nds v souvislosti s konceptem didaktické znalosti obsahu
zajimaji u ucitele ciziho jazyka praveé kompetence projektovaci a interkulturni komunika-
tivni kompetence. Jak jit’ bylo feceno, z naseho pohledu hraji pfi rozhodovani o zacileni
vyzkumnych snah vyznamnou roli podminky na trovni $ir§iho vzdélavaciho kontextu, tj.
v nasem piipadé, konkrétné kurikularni reforma v Ceské republice jako specificky typ vzdé-
lavaci zmény. Proto bychom zde radi uplatnili ndhled prezentovany Gudmondsdottirovou
(1991), tj. hodnotovy naboj didaktickych znalosti obsahu, vystitné charakterizovany v tom
smyslu, te ,, akt vyucovani je sycen hodnotami, jak explicitnimi, tak implicitnimi, protoZe
vyucovani obnasi hodnocent, usuzovani a volbu, se svym zakladem v hodnotach*. V této
souvislosti jsme se na poli pfipravného vzdélavani uciteld v kontextu kurikularni reformy
jit' diive (Kostkova 2007) pokouseli vymezit SirS§i rdmec determinujici specifika této
profese prostfednictvim analyzy klicovych kurikularnich dokumentd na riznych Grov-
nich obecnosti. V reflexi potadavki téchto dokumentt jsme identifikovali jako t'adouci
prave rozvoj obou vyse uvedenych kompetenci, pfi¢emt’ za jejich jednotici prvek povat'u-
jeme i na zaklad¢€ soucasného poznéni v oblasti teorie ucitelské profese prave problematiku
hodnot.

Ve snaze o pochopeni hodnotové dimenze ucitelstvi se objevuji rizné typy nahledu;
zde bychom pro potieby naseho holistického ndhledu na ucitele radi uvedli nejprve model
dimenzi nové role ucitele, vypracovany v ramci sit¢ The Learning Teacher Network (2006).
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Znazornéni klicovych dimenzi ucitelské profese prostiednictvim tohoto modelu vychazi
z obecné ptijimanych spolecenskych hodnot formulovanych v podobé klic¢ovych kompe-
tenci pro celot’ivotni vzdélavani, ze kterych ,,ucici se ucitel” vychazi, dale je rozviji, a ty
pak nabyvaji novych kvalit v jeho pedagogickém jedndni. Dimenzi hodnot je pojeti nové
role ucitele de facto rozsifovano.

Znalosti, dovednosti, postoje, schopnosti

< c

. N o — > Cx

Klicové kompetence Profesni Porozuméni %
pro celot’ivotni u¢eni kompetence procestiim uceni —
72]

=1

Obr. 1: Dimenze nové role ucitele (Persson 20006, s. 35)

Oproti tomu v ndsledujicim vlivném modelu F. Korthagena (2004) 1ze hodnoty
spatfovat nikoli v rozsifeni konstruktu kompetence, ale naopak jit' v samotném jadru
ucitelovy profesionality, a to v ramci vrstev ozna¢ovanych jako mise (mission), identita
(identity) a presvédceni (belief), na nicht’ pak stoji pravé kompetence (competence), pro-
jevujici se v jednani ucitele.

prostiedi

jednani

kompetence

piesvédéeni

identita

Obr. 2: Korthageniiv (2004) model
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U ucitele anglického jazyka vnimame ve vztahu ke kategorii rozvoje didaktickych
znalosti obsahu jako kli¢ovou tiroven piesvédceni (belief), nebot’ jak uvadéji Richards
a Lockhart (1996, s. 29), to, ,, co ucitel [anglického jazyka] déla, je reflexi toho, co vi a cemu
Véii, a Ze jeho profesni znalosti a mysleni poskytuji zakladni ramec ¢i schéma, které ridi
ucitelovo jednani . Dle Richardse a Lockharta (1996, s. 29-44) se jedna o pfesvédceni
o charakteru procest uceni se anglickému jazyku; o vyucovani anglického jazyka; o kuri-
kulu vyuky anglického jazyka; o vyu¢ovani anglického jazyka jako profesi. Jestlit'e 1ze za
jeden z klicovych zdrojt pfesvédceni ucitele oznacdit vlastni zkuSenost s u¢enim se anglic-
kého jazyka (ibid. 30), pak je tieba uvést rovnét’ kategorizaci tzv. takovskych presvédceni
(learner beliefs), a to: o charakteru anglického jazyka, o mluv¢ich anglického jazyka, o fe-
¢ovych dovednostech v anglickém jazyce, o vyu€ovani a uceni se anglickému jazyku, o kul-
turnich vzorcich chovani, o sob¢ samém a svych cilech (ibid. 52-56).

Domnivame se, t'e profesni rozvoj ucitele anglického jazyka v ndmi zvolenych do-
ménach tzce souvisi s hodnotovym nabojem didaktickych znalosti obsahu jako zékladu
jeho profesni kompetence.

3  Metodologie vyzkumu

Na zakladé vySe uvedeného teoretického ramce vyzkumu profesni kompetence
ucitele anglického jazyka nyni nastinime nékteré z konkrétnich motnosti empirického
uchopeni této komplexni oblasti. V nasledujici ¢asti budeme charakterizovat jednotlivé
faze dvou vyzkumnych projektt realizovanych na Univerzité Pardubice.

Zaméreni a typ vyzkumu

Piiklad 1a: projektovaci kompetence (ddle jen PK)

Vyzkum probiha u zacinajicich ucitelt na zakladé sledovani tzv. pre-aktivni faze
jejich planovani (vice studie M. Pisové 2008 — v této knize; rovnét pripadova studie jedné
studentky — PiSova, Brebera in Janik 2007) jednak v dimenzi rozvoje didaktickych znalosti
obsahu, jednak v dimenzi postoji ke vzdélavaci zméné. Cilem je zde poskytnout hlubsi
vhled do oblasti projektovani kurikula optikou zacinajiciho ucitele, a to prostiednictvim
identifikace klicovych kategorii uvedenych jevi a vysledovani vztahti mezi nimi. Zvole-
nou hlavni vyzkumnou strategii je tedy kvalitativni pristup, nebot’ charakteristika pfedmétu
vyzkumu vykazuje rysy vlastni prave kvalitativnimu pojeti, tj. dle Miovského (2006,
s. 17-18) jedine¢nost a neopakovatelnost, kontextualnost, procesualnost a dynamiku, ref-
lexivitu (v souvislosti s pifimym podilem vyzkumnika na vécech, které sam zkouma). Hlavni
vyzkumna otazka pak v nasem piipad¢ zni: Jakymi typy procesti prochazi ucitel pfi tvorbé
kurikularniho projektu, jak je tento projekt determinovan charakterem téchto procest
a specifiky kontexttl, v nicht’ tyto procesy probihaji?
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Piiklad 1b: interkulturni komunikativni kompetence (ddle jen ICC)

V ramci ro¢ni souvislé praxe studentdl oboru ucitelstvi anglického jazyka na Uni-
verzité Pardubice, tzv. klinického roku, studenti, mimo jiné, plni potadavky Projektu 5 (dale
jen PROY), ktery je zaméfen na rozvoj ICC. Za ptedpokladu, t'e ucitelovo mysleni a jed-
nani je reflexi toho, co vi, Cemu véii a jaky je, je cilem dlouhodobého PROS rozvoj v jed-
notlivych doménach ICC: védomi® — sebe sama i ostatnich (awareness of self and others),
postoju (attitudes), dovednosti (skills), znalosti (knowledge) a dovednosti v cizim jazyce
(proficiency in the host language) (viz Byram 1997; Fantini 2000 aj.). Znalostem, doved-
nostem a cizimu jazyku je ve vzdélavacim procesu vénovana znacna pozornost a jejich
rozvoj je také sndze analyzovan a hodnocen. Naopak rozvoj domén védomi a postojii byva
mnohdy opomijen, a to ¢astecné i z divodu vnimané obtitnosti jejich hodnoceni (vice
Kostkova 2007). ,,Stavani se interkulturné¢ kompetentnimi je dlouhodoby a nepfetrt’ity
proces.

Na zaklad¢ charakteru pfedmétu naseho zajmu pout’ijeme v tomto piipade primarné
kvalitativni pfistup, jent’ vychdzi z interpretativniho paradigmatu. Nasim cilem je zde
porozumét subjektivnim zkusenostem jedinct nebo skupiny, ptisobeni socialnich, kultur-
nich a politickych faktort a interakcim mezi jedinci a prostfedim. Tato rovina poznani se
dale na vyssi trovni piekracuje hledanim pravidel, kulturnich norem a struktur, které inter-
pretace prvniho fadu ovliviiuji a jicht’ si neni jedinec obvykle védom (dle Hendl 2006).
Pro potieby zkoumani ICC kvalitativnim zptsobem volime ptipadovou studii konkrétni
skupiny studentti. V ramci zkoumani daného piipadu soucasné vyutivame kvantitativni
analyzu ziskanych dat, a to zejména k zaznamenévani cetnosti vyskytu pfedem danych i po-
stupné vydefinovanych kategorii. V této pfipadové studii jde tedy o zaznam a analyzu rizné
intenzity a rizné kvality konkrétnich komponenti ICC.

Pti nasem holistickém pohledu na ucitele pfi zkoumani ICC tedy pracujeme s vnéj-
$imi projevy jeho vnitinich pfesvédceni, dale pak s rozvojem jeho didaktické znalosti
obsahu — vnimani ICC z perspektivy didaktiky anglického jazyka. Prostfednictvim naseho
Setfeni tedy chceme ziskat mot'né odpovédi na otazky: Dochazi u studentti k rozvoji ICC?
Pokud ano, k rozvoji v jakych doménach/kategoriich a k jakému rozvoji?

Kontext vyzkumu a charakteristika zkoumané populace

Priklad 2a: PK

V obdobi od zafi 2004 do ¢ervna 2007 jsme sledovali 3 skupiny studentll oboru
ucitelstvi anglického jazyka na Univerzité Pardubice v ramci jejich souvislé rocni peda-
gogické praxe, a to pii realizaci potadavki studijniho predmétu zamereného na projekto-
vani kurikula. Obdobi téchto tii Skolnich rokti bylo zvoleno zamérné, nebot’ zkoumani vsech
tif skupin studentii probihalo v ramci tzv. piipravné faze kurikularni reformy, tj. pocinaje
schvalenim finalni verze Ramcového vzdélavaciho programu pro zékladni vzdélavani at’
do momentu povinného nastupu skolnich vzdélavacich programii na zakladnich skolach.

¥V této oblasti neni &eska terminologie zcela jasna; z vyrazi: védomi, povédomi, uvédoméni, uvé-
domovani si, atd. se ptiklonim k pojmu védomi.
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Sledovano bylo celkem 80 studentil (9 mut’d, 71 ten), umisténych pro potieby této praxe
na zakladnich Skolach ¢i viceletych gymnaziich. Jednalo se tedy o tzv. totalni vybér vSech
studentt, ktefi v ramci této praxe plnili potadavky tzv. dlouhodobého Projektu 6 (PRO6),
tj. studijniho pfedmétu zaméfeného na projektovani kurikula, v jehot’ rdmci prosli nasle-
dujicimi dvéma fazemi: 1. pololeti Skolniho roku — faze analyzy procesii dlouhodobého
planovani v oblasti pfedmétu anglicky jazyk ve své skole; 2. pololeti Skolniho roku — faze
tvorby névrhu $kolniho vzdélavaciho programu v oblasti Jazyk a jazykovéa komunikace —
cizi jazyk (anglicky jazyk) a zvoleného prifezového tématu.

Priklad 2b: ICC

V akademickém roce 2006/7 byla rovnét’ v ramci klinického roku realizovana pfi-
padova studie zamétend na rozvoj ICC budoucich uditelti anglického jazyka. Studie se
zucastnilo 19 studentd (16 ten, 3 muti), kteti behem klinického roku ptisobili na zaklad-
nich $kolach a viceletych gymnéziich na uzemi Ceské republiky. tadny student nemél
pred zapojenim se do této studie védomou zkuSenost prace s ICC. Rozvoji ICC béhem jit
zminéného PROS byla vénovana jak pfima vyuka, tak online podpora systémem MAT
Forum.

Metody sbéru a analyzy dat

Priklad 3a: PK

Setfeni je zaloteno na sbéru a analyze kvalitativnich dat s uplatnénim principu
triangulace v typu dat, v metodach jejich sbéru a v osob¢€ vyzkumnika. Hlavnimi vyzkum-
nymi technikami jsou obsahova analyza vypovédi studentti v tzv. e-konferencich, tj. asyn-
chronnich on-line diskusnich skupinach s rtiznou mirou fizenosti ze strany vyzkumnika
(viz Cerna, Brebera 2007 — tab. 1) a opakované semi-strukturované rozhovory vyzkumnika
s jednotlivymi studenty.
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Konference 1: Vyu€ovani
anglického jazyka v mé skole

Konference 2: Tvorba
vzdélavaciho programu v oboru
anglicky jazyk

Organiza¢ni principy
konference

» Pevné diskusni skupiny po
8-10 studentech

» v daném Casovém obdobi

studenti diskutuji na e-tutorem

zadané téma

8 tydnt

> &irsich diskusnich for pro
sdileni nazorti a zkusenosti (viz
nit'e — tem. zaméfeni)

» v daném ¢asovém obdobi

kat'dy student sleduje kat'dé

forum a prispiva do néj

6 tydnu

Tematické zaméreni
konference

> vzdélavaci obor anglicky jazyk
v mé Skole

» kurikularni dokumenty

vzdélavaci zména v souvislosti

s prichodem nového kurikula

role tcastnikd tvorby SVP
klicové kompetence
vzdélavaci obsah
ucebnice

meziptedmétove vztahy

Ptinos konference

» vyména informaci (moje $kola)
konstrukce poznani (vzajemné
porovnavani $kol, sdileni spe-
cifik v oblasti dlouhodobého
planovani v ramci oboru cizi
jazyk-anglicky jazyk, sdileni
percepci vzdélavaci zmény)

vymeéna informaci (vychozi
stav, aktudlni stav tvorby)

> konstrukce poznani (sdileni
uspéchu i prekat'ek v procesu
tvorby SVP, doporu¢ovani
zvladacich strategii)
individualni rozvoj (iniciativa
pii vyhledavani a sdileni
dal§ich zdroj)

Predepsana
participace

ano — minimaln¢ dvakrat tydné,
a to ve své diskusni skupiné

ano — minimalné dvakrat tydné,
a to v kat’dém diskusnim foru

Mira fizenosti

vyssi: e-tutor formuluje podnét do
diskuse, monitoruje ji a v pravi-
delnych intervalech sumarizuje

nit’si: e-tutor zada podnét do dis-
kuse, monitoruje ji, nabizi odkazy
vn¢ konference a podporuje tuto

stranku diskuse, tak na format
elektronické konference; vycho-
disko pro tvorbu navrhu &asti SVP

e-tutorem pribéh diskuse; zékladem jsou ¢innost i u dalsich ucastnik;
zadané tkoly zékladem jsou oteviené ikoly
individualni pohovor s tutorem na |individudlni pohovor s tutorem —
zékladé charakteru piispévkti do  |rozbor navrhu &asti SVP, rovnét
v . elektronické konference, a to se formatu elektronické konference
Vyut'iti vystupt - - .
Konference zaméfenim jak na obsahovou jako formy podpory procesu jeho

tvorby; potencialni vyut'iti vytvo-
feného materialu ve studentové
cvicné skole

Tab. 1: Cernd, Brebera (2007, s. 36-37)
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Vedle procesu tvorby kurikularniho projektu nas pak zajima i charakter vytvore-
ného produktu a zejména zptisob nového porozuméni ucitele — jako jeho tvlirce — sob¢
samotnému (viz Shulmantv model pedagogického usuzovani a jednani, napt. dle Janik
2007, s. 26), na néjt’ je zacilen druhy ze semi-strukturovanych rozhovort.

Priklad 3b: ICC

Dle Ferjencika (2000, s. 245) jsou ¢lovek, skupina, jejich produkty ¢i n¢jaka uda-
lost zkoumany podle mot'nosti v celé své §ifi a ve vS§ech mot'nych rozmérech, pricemt’ je
nasi aspiraci je chapat integrované — v jejich vzdjemnych navaznostech a souvislostech.
Nasim cilem zde bylo ziskat komplexni nédhled na ICC studentti ucitelstvi anglického
jazyka skrze zaméfeni se na rizné domény i detailnéjs$i komponenty ICC. Sbér dat pro po-
tieby této studie probehl ve tfech fazich s vyut'itim riznych strategii:

» 1. faze: nestrukturovany skupinovy rozhovor/diskuse se zdkladem ve ztototnéni se
jednotlivych participantii diskuse s vybranymi kulturnimi aspekty,

» 2. faze: pisemna narace na téma ,,muj kulturni Sok*,

» 3. faze: tvorba vlastni aktivity zaméfené na rozvoj ICC t'akd, jeji pilotat’ v realném
prostiedi Skolni tfidy a nasledna evaluace; stejné jako v Piikladu 3a nas pravé zde zaji-
ma charakter vytvofeného produktu a zptisob nového porozuméni ucitele jako tvirce
tohoto produktu sob¢ samotnému.

V této souvislosti je nutno si rovnét’ uvédomit etickou dimenzi hodnoceni osob-
nostniho rozvoje studenti. Mame z pozice ulitelti/vzdélavatell uciteld moralni pravo
k hodnoceni v§ech domén ICC nasich studentii? A je soucasné viibec mot'né hodnotit roz-
voj ve vSech doménach? Dle Byrama (1997, s. 9, 29) Ize opravdu hodnotit pouze jisté
¢asti ICC, a to jak z moralniho hlediska (viz vyse), tak z hlediska technického, tj. z divodu
piilisného redukcionismu za uc¢elem zvySovani objektivity.

Rozvoj obecnéjsiho konceptu interkulturni kompetence v ruzné formé reflektuje
potieby vyse zminéné kurikularni reformy; pro nase potieby jde pak o rozvoj interkulturni
kompetence komunikativni (ICC). Nicmén¢ jak strategie rozvoje ICC, tak obecna meto-
dologie ¢i konkrétni nastroje analyzy a hodnoceni tohoto rozvoje stale stoji na zakladech,
které jesté nebyly obecné akceptovany, ani presné vydefinovany.

Pro nase potieby bylo se ziskanymi daty nakladano jednak pomoci tzv. induktivni
analyzy, ze které se postupné vynoifuji zkoumané kategorie, jejicht’ vliv na rozvoj kon-
krétnich domén ICC i ICC jako integrovaného celku dale hodnotime, ale i pomoci jit’ pie-
dem vydefinovanych kategorii. Jde zde o kombinovanou metodologii pii vyut'iti principu
metodologické triangulace (v typu dat, v metodach sbéru a analyzy dat).

Hlavni vyzkumnou metodou je komplexni vyznamova analyza verbalni i never-
balni komunikace s vyut'itim relevantnich technik v jednotlivych fazich sbéru dat, a to:
obsahovou, interakéni a etogenickou analyzu a analyzu diskurzu. Pro potfeby hloubkové
analyzy ziskanych dat je vhodna kombinace vys$e zminénych metod, jejicht’ relevance je
k diskusi.
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Obsahovia analyza: vyutita ve vSech tfech fazich sbéru dat

Obsahova analyza stoji na svych kategoriich. Jde zde o takové rozdé€leni univerza,
aby vzniklé ¢i dané kategorie ptedstavovaly ,,Supliky*, do kterych bude motno smyslu-
plné a pfehledné konkrétni sdéleni rozlot’it. Dilet’ity zde neni pocet danych kategorii, ale
zda reprezentuji to, co opravdu chceme zachytit (dle Ferjencik 2000). Kategorie mohou
byt velmi rozmanité. Janousek (2007) déli kategorie na substancidlni — co se fikéa (sem
patii pfedméty, standardy, hodnoty aj.) a zpisobové — jak se to fikd (sem patii forma vyrokd,
jejich intenzita, aj.); ob¢ tyto kategorie je nutno pfi analyze dat zaznamenat.

Dutlet’itost rozvoje ICC se tét’ odrat’i v soucasnosti pravdépodobné nejvlivnéjsim
a Siroce uznavaném dokumentu — Spoleéném evropském referenénim ramci pro jazyky,
podle kterého by méli ucitelé cizich jazykt rozvijet své taky v oblasti komunikativnich
Jjazykovych kompetenci na strané jedné, a reflektovat potiebu rozvoje interkulturni kom-
petence v oblasti obecnych kompetenci na stran¢ druhé. Tento model je také mot'no vnimat
jako jisty souhrn kategorii, tvoficich strukturu nasi obsahové analyzy (viz Spole¢ny ev-
ropsky referen¢ni rdmec 2002, s. 103—132).

Dale v ramci této analyzy vyutivame kategorizaci dle Fantiniho Skaly ryst/znakt/
vlastnosti/charakteristik (#raits), které popisuji interkulturné kompetentniho jedince. Mezi
nejcastéji uvadeéné patii: respekt, empatie, flexibilita, trpélivost, zdjem, zvidavost, otevie-
nost, motivace, smysl pro humor, tolerance, ochota zdrt'et se isudku, ochota ucit se atd.

Tyto kategorizace vSak nemohou byt povatovany za uplné, v prab¢hu obsahové
analyzy kategorie nartstaji a mohou se riizné kombinovat; casto se objevuji dalsi kate-
gorie jako napf. pfedsudky a stereotypy.

Neméné dulet’ité je vydefinovat, jak velka ma byt jednotka analyzy. Zde jsou pro
potieby nasich metod sbéru dat (tj. obsahové analyzy jedné skupinové diskuse, jedné psané
narace na dané téma a jedné aktivity zamétené na rozvoj ICC) relevantni urovné tii, a to:
slovo nebo symbol, véta nebo odstavec vyjadiujici jisty ndzor, postoj atd. a téma. Tyto
urovné je nutno v zdznamu analyzy dat zaznamenavat odlisné.

Interakéni analyza: vyutita v prvni fazi sbéru dat

Na rozdil od obsahov¢ analyzy, kde je motno v diskusi zachytit napf. topicky obsah,
umotiiuje interakéni analyza zachytit diferenciaci mezi i€astniky ve vzajemné interakci.
Interakéni analyza tedy obohacuje analyzu obsahovou o procesudlni aspekt interakce.
Vyutivame zde Balesovu interakéni analyzu (1950, 1970, 1979). Bales rozlisuje ¢tyfi
dimenze diferenciace, které vyplyvaji z rizného vyznamu osob jako konkrétnich jednotek
ve vztahu k sobé navzajem v procesu feSeni problému a které je nutno brat pti interakéni
analyze v potaz: dimenze rizného stupné piistupu ke zdrojim, dimenze rizného stupné
kontroly nad osobami, dimenze rizného stupné statutu ve skale prestit'e a dimenze rizného
stupné solidarity ¢i identifikace se skupinou. Analyzuji se verbalni vyroky i neverbalni
aktivita.
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Pii skupinové diskusi jde tedy o sledovani nasledujicich kategorii (vyutivame
prvni Balesovo ¢lenéni systémem dvanacti kategorii):
» pozitivni socialné-emocionalni kategorie:

e projevuje solidaritu,
e projevuje uvolnéni napéti,
e souhlasi,
» emocionalné-neutralni kolové kategorie:
e dava navrh,
e projevuje minéni,
e poskytuje orientaci,
e tada o orientaci,
e t'ada o minéni,
e t’ada o navrh,
» anegativni socialné-emocionalni kategorie:
e nesouhlasi,
e projevuje napéti,

e projevuje antagonisticky vztah (viz Bales in Janousek 2007, s. 120—124).

Etogenicka analyza: vyutita ve vSech tiech fazich sbéru dat

Etogenické zkoumani se zaméfuje na to, co lidé védi o pravidlech a konvencich
své spolecnosti a jak je vyutivaji pii provadéni vhodnych aktivit. Zakladem této metody
je analyza vykladu (account analysis). Vychodiskem zde je, t'e student podava vyklad,
interpretaci ¢i ospravedInéni toho, co déla. Vyklad mut'e obsahovat i prvky aktérova vé-
déni o tom, jak by socialni tivot m¢l probihat. Analyza vykladu obsahuje zaroven socialni
analyzu. R. Harré poukazuje na to, t'e odlisné socialni situace maji odlisny systém kon-
venci. Jejich znalost je jedna ze soucasti zdroji kompetentniho socialniho aktéra. Aktér je
zde spoluinterpretem vyzkumnika (dle Janousek 2007, s. 124—126). Pti zkoumani budou-
cich uciteld anglického jazyka rozsifujeme analyzu danych pravidel a konvence spolecnosti
vlastni o pravidla a konvence i v dalSich spolecenstvich.

Analyza diskurzu: vyutita ve vSech tiech fazich sbéru dat

Analyza diskurzu klade explicitné do centra pozornosti jazyk v socialnim kontextu.
Jazyk je zde bran jak procesualné (promluva), tak rezultativné (text). Existuje mnoho ruz-
nych pojeti diskurzu. Pro nase potieby volime pojeti analyzy diskurzu dle britského
lingvisty M. A. K. Hallidaye. Podle tohoto pfistupu existuji tii roviny ¢i vrstvy (strata) ja-
zyka: lexiko-gramatika, diskurz a socialni kontext. Diskurz zde ma jakési centralni posta-
veni a je charakterizovan jako vyznamovy text; jeho analyza postupuje proto dvéma sméry.
Jednak od lingvistické analyzy vét k vyznamim, které jdou za ramec vét pravé k textu jako
sekvenci vyznamu,; jednak od socialni analyzy kontextu, pfedevsim kultury, s cilem vy-
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svétlit, pro€ ma text prave takové vyznamy, jaké ma. Vyse zminéné tfi roviny piedstavuji
ruzné roviny abstrakce. Socidlni aktivita ¢i kultura je abstraktnéjsi net’ diskurz ¢i text,
a vyznamy, které tvoii text, jsou abstraktnéjsi net’ slova, ktera vyjadiuji.

Analyza diskurzu pro nase potieby — v kontextu anglického jazyka — by se méla
soustied’ovat na to, jak je diskurz konstruovan a jakou funkci plni. Zde je nutno zdtraznit,
t'e jde o rozvoj ICC skrze cizi jazyk (nikoli matefsky jazyk). Diraz je zde tedy kladen pie-
devsim na dimenzi konstrukce (dle Janousek 2007, s. 127-129). Diskurz je uréitym zpti-
sobem konstruovan lingvistickymi prostiedky, jako jsou slova, metafory, idiomy, pfislovi
atd. a to jak jejich vyut’itim, tak jejich vynechanim (porovnej se strategickou kompetenci
dle Canala a Swaina in Stern 1996, s. 243).

Jasn¢ formulované cile rozvoje ICC jsou nezbytné pro jeho korektni hodnoceni
a pro formulaci kategorii komplexni vyznamové analyzy ziskanych dat; samo hodnoceni
je tedy nepifimo kontextudlné ovlivnéno (Byram 1997, s. 29). Cilem rozvoje ICC v pii-
pravném vzdélavani ucitell béhem PROS na Univerzité Pardubice je tedy jednak rozvoj
ICC sledovanych studentt, ale i poskytnuti ,,vybavy* pro integraci ICC do praxe. Proto
shledavame v souvislosti s rozvojem didaktickych znalosti obsahu studenti ucitelstvi jako
nejdulet’itéjsi prave finalni (tj. 3. fazi), jit’ je tvorba vlastni aktivity zamétené na rozvoj ICC
téakd, jeji pilotat’ v redlném prostiedi skolni tfidy a nasledné vyhodnoceni.

Priklad 4: ukdzka autentického materidalu

Vzhledem k faktu, t'e jde o rozvoj ICC skrze anglicky jazyk, zde budou predlot’eny
kratké ukazky v ¢eském prekladu.

Priklad 4.1: ukazka 7 narace — kulturni Sok

V 1ét¢ 2003 jsem méla Sanci ucastnit se mezinarodni konference mladet'e v Maroku —
setkani mnoha mladych lidi z celého svéta zaméfené na podporu a rozvoj solidarity, tole-
rance, mezinarodni spoluprace mladych, udrtitelny rozvoj atd. Pak najednou se situace
obratila a zacaly se dit véci, které prekracovaly meze mého chapani. [...]

Jeden den jsem vidéla izraelskou dvojici, kterou zmlatila mnohem vétsi skupina
palestinské mladet'e. Mij marocky kamarad, ktery stal vedle mé, vidél to samé, co ja. Na
rozdil ode mne ale nevypadal viibec znepokojen, ba doten tim, ¢eho jsme pravé byli
svédky, a na mé rozruseni odpovédél, t'e nezaznamenal nic znepokojivého. Na mé dalsi
naléhani reagoval slovy, t'e neuznava Izrael jako zemi, takt'e si neni ani védom t'adnych
Izraelct kolem. Byla jsem Sokovana. Kdyt jsem dale naléhala a fekla mu, at’ zapomene na
jejich narodnost a uvédomi si, te jsme praveé byli svédky aktu otevieného nasili a méli
bychom néjak zasahnout, nékomu to fict, zopakoval pouze, t'e neni tadny Izrael, tedy
tadni Izraelci, takt'e nebude fesit neexistujici problém, a t'e ja se nemam znepokojovat
,niéim*, [...]

Podobné zat'itky se opakovaly. Ne vSichni byli samoziejmé stejni, ale bylo jich dost.
Casto se stavalo, t'e kdyt’ jsme se pokusili o n&jakou konstruktivni diskusi ¢ kompromis,
narazili jsme na tu neochvéjnou, tlustou cihlovou zed’ viry v to, co se uéili, co jim bylo fi-
kano rodiéi, uciteli, nabot'enskymi predstaviteli, statnimi zastupci... bylo to beznadéjné
a depresivni jako nebe plné pochmurnych Sedo¢ernych mrakti kam at’ mit'ete dohlédnout. ..
Jak ja jsem chtéla jet domd...
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Piiklad 4.2: ukazky 7 navrhu aktivity pro hodinu AJ, evaluace této aktivity
na zakladé jeji pilotdaze
» Nazev aktivity: Najdi shodné rysy
> Cil: Vést Ziky k tomu, aby byli schopni vyhledat shodné rysy, nikoli pouze rozdily mezi
lidmi.
[...]

Instrukce:

[.]

Navrh, pilotiZa evaluace aktivity

[...]

Skutecné jsem byla za tento podnét vdécna, protoZe je pro mé vZdy obtiZné najit napady na
Jednoduché a zdaroven efektivni aktivity, v nichZse propojuji obvyklé cile hodin ciziho ja-
zyka s procesem interkulturniho uceni a komunikace. TakZe kdyZjsem nasla tuto aktivitu,
okamZité se mi zalibila uZkvili tomu, Ze ac je édstecné zamévend na rozvoj jazykovy (mlu-
vent, formulace otdazky, kratké odpovedi), hlavnim vikolem jejich ucastnikii je vyhledat shodné
rysy v ramci skupiny. Domnivam se totiZvelmi silné, Z lidé ¢asto vnimaji rozdily mezi sebou
Jjako neprekonatelné a predkladaji je jako ditkaz, Ze viastné nemaji nic spolecného a Ze si
nemaji co rict, aniZby si priznali, Ze ve skutecnosti miiZe existovat spousta shodnych rysii,
a to osobnostnich i v jejich zkuSenostech. A protoZe si myslim, Ze tato zdleZtost spadd do
roviny interkulturni komunikace a uceni, rozhodla jsem se tuto aktivitu odpilotovat.

[.]

Jednoduse receno, viv této aktivity na rozvoj interkulturni komunikativni komunikace
miiZe byt skutecné viditelny aZve chvili, kdy s jejimi vystupy pracujeme ddle a kdy se po-
suneme k tomu, Ze se budeme bavit o skutecnych pocitech a postojich ticastnikii této akti-
vity, jeZjsou v ni obsaZené (¢i které jsou skryté ,,za"" touto aktivitou). Ja si viak nejsem iiplné
Jjista, zda bych ja osobné byla schopna uspésne vést takovou debatu — mam ponékud po-
chybnosti, jestli by se tato aktivita skutecné dala efektivne realizovat v anglictine.

4  Zavéry a diskuse

Jestlite jsme v ivodu odkazali na hodnotovy naboj didaktické znalosti obsahu (values
in pedagogical content knowledge) jako na jednu z klicovych charakteristik tvoticich sa-
motnou podstatu vySe diskutovanych domén profesni kompetence ucitele ciziho jazyka,
pak je tfeba se tazat, do jaké miry je nami nastinéna metodologie vyzkumu s to poskytnout
v této oblasti validni zjisténi. Domnivame se, t'e v ukazkach z prekladu autentického ma-
terialu, ktery jsme v ramci tohoto ¢lanku zamérné predlotili v neanalyzované podobé¢ jako
podnét k diskusi, 1ze sledovat prave jak aspekty knowledge, tak content i values, a to nejen
pii aktu realizace konkrétniho zptisobu didaktického uchopeni obsahu se specifickym hod-
notovym nabojem (navrh konkrétni aktivity pro vyucovani anglického jazyka, jeji pilotat’
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a nasledna evaluace), ale i pfi pokusech identifikovat motné zdroje, z nicht’ ucitel v pro-
cesu rozvoje didaktickych znalosti obsahu potencialné Cerpa (viz vysSe uvedend narace
kulturniho Soku).

Jsme si védomi toho, t'e ziskana data je tfeba interpretovat primarné s platnosti pro
nas specificky kontext. Z pohledu vzdélavatelti budoucich uciteltl vSak skutecné vitdme
SirSi debatu, ktera se v ceském prostiedi v kontextu aktualné probihajici kurikularni reformy
nad konceptem didaktické znalosti ,,rozpoutala®, a radi bychom do této debaty piispéli
nejen vyse uvedenym nastinem metodologie empirického vyzkumu, ale v brzké dobé i pre-
zentaci konkrétnich vystupt svych vyzkumnych snah.
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DIFERENCIACE PROCESU VYUCOVANI
ANGLICKEHO JAZYKA NA ZAKLADE
DIAGNOSTIKY ZVLASTNOSTI, POTREB
A PREFERENCI ZAKU

Svétlana Hanusova

Anotace: Diferenciace vyucovaciho procesu je v kontextu soucasné kurikularni reformy
v Ceské republice velmi aktudlni problematikou. Autorka se zabyva transformact obsahu
zplisobem odpovidajicim individudInim zvlditnostem Zika v cizojazycéném vyucovani. Po-
pisuje design vyzkumné studie diferenciace procesu vyucovani anglického jazyka na zd-
kladé diagnostiky zvidstnosti, potieb a preferenci Zikii, ktery v soucasné dobé realizuje ve
spolupraci s ohniskovou skupinou ucitelii na zakladnich skoldach.

1 Uvodem

Zprostiedkovani obsahu zptisobem odpovidajicim potiebam t'aka povat'uji za jednu
z klicovych podminek uspésné pedagogické Cinnosti. Ve svétle nejnovejsich poznatka
dynamicky se rozvijejici teorie osvojovani jazyka je jasné, t'e takové ptizptisobeni obsahu
v cizojazyéné vyuce nutné¢ musi vést k diferenciaci vyucovaciho procesu, protot’e proces
osvojovani jazyka neprobihd u kat'dého stejné. Ukazuje se, ,, Z riizni Zici se v riiznych
situacich uci druhy jazyk riiznymi zpiisoby *“ (Ellis 1985, s. 4).

Eru metodickych smérii v cizojazyéném vyuGovani charakteristickou hledanim
optimalni metody vyuky ciziho jazyka vystiidal eklekticky pfistup, kombinujici prvky
jednotlivych metod, forem a postupti cizojazyéného vyucovani, které by mély prut'né rea-
govat na takovy zvlastnosti, potieby a preference.

V Ceské republice nabyvaji v soudasné dobé otazky vyuky zaméfené na taka na
vyznamu v souvislosti s probihajici kurikularni reformou. Tvirci ¢eské skolské reformy
se ke koncepci vyuky zamétfené na t'aka explicitné prihlasili v relevantnich dokumentech.
Tymy pedagogii, ktefi pripravuji $kolni vzd&lavaci programy, maji dle potadavki MSMT
., Vzdélavat Zaky tak, aby uplatnili své individualni predpoklady, aby se jejich vzdélavani
odvijelo od jejich prevaZujicich zajmii, schopnosti, redlnych hranic moZnosti. UmoZnit
Zikiim se specidlnimi potiebami i Zakiim nadanym zaclenit se do kolektivu béZné populace**
(Manual, s. 11).

Tento cil se jevi jako velmi ambiciozni. Individualizace a diferenciace jsou inova-
tivni postupy, které v nasich skolach nebyvaji bétné uplatiovany. Prevat'ujicim tradi¢nim
modelem v nasem vzdélavacim kontextu bylo vt'dy spiSe vyrovnani tirovné, nevybocovani
z fady.
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Je otazkou, jak konkrétné mtt'e ucitel ve vyuce ciziho jazyka identifikovat pieva-
t'ujici zajmy, schopnosti, redlné hranice mot'nosti jednotlivych t'akd a jak jim ma nasledné
prizpisobit vyuku. Je tfeba pfitom vzit v ivahu také redlné mot'nosti pedagogt, ktefi ¢asto
vyjadfuji ndzory o rostoucich narocich na svou praci a nepiiméiené vysokou pracovni zatét’.

V navaznosti na studium literatury zamétené na individualizaci a diferenciaci
zkumtl v oblasti diagnostiky individudlnich zvlaStnosti takt v cizojazy¢ném vyucovani
jsme se rozhodli realizovat kvalitativni studii, ktera ma charakter akéniho vyzkumu. Studie
nejprve zmapuje bét'nou praxi ucitelti anglického jazyka s ohledem na identifikaci indivi-
dudlnich zvlastnosti t'akt a jejich zohlednéni ve vyu€ovacim procesu. S vybranou skupi-
nou ucitel zékladnich Skol pak bude realizovana fizend zména vyucovaciho procesu, ktera
bude monitorovana a jeji vysledky vyhodnoceny kvalitativnimi postupy.

2 Soucasny stav zkoumané problematiky

Shulman povat'uje schopnost ucitele transformovat znalosti obsahu tak, aby ho
ucinil srozumitelnym konkrétnim takiim, za jednu z klicovych komponent didaktické
znalosti obsahu, pticemt znalosti o tacich a jejich zvlastnostech povatuje za dalsi dulet’i-
tou slot’ku poznatkové baze ucitelstvi (Shulman 1986, 1987; Janik 2004, 2007).

Pro nase vyzkumné Setfeni je velmi podstatné mapovani cyklu pedagogického
uvatovani, ktery Shulman popisuje (1987). Cyklus podle néj zacina ucitelovym porozu-
meénim danému obsahu, pokracuje transformaci uc¢iva a jeho prizptisobeni konkrétnim t'a-
ktim, dale vlastnim vyu€ovanim a naslednou evaluaci, reflexi a novym porozuménim.

Shulman a jeho spolupracovnici realizovali fadu vyzkumt poznatkové baze uci-
telstvi, v€etné studii ucitelti vyucujicich anglicky jazyk. Vétsinou se vsak jednalo a vyuku
anglického jazyka jako jazyka matefského (napt. Grossmann 1990; Gudmunsdottir 1991).

Vyuka ciziho jazyka zaméfend na t'dka je inspirovana zejména kognitivni védou,
konstruktivismem, humanistickou psychologii a teorii osvojovani druhého jazyka. K vy-
znamnym inspira¢nim zdrojim patii také analyza potieb souvisejici v cizojazyéném vy-
ucovani s rozvojem metodiky vyuky odborného ciziho jazyka (napt. ESP — English for
Specific Purposes).

V ramci didaktiky anglictiny jako ciziho jazyka se vyukou zamétfenou na t'dka za-
byva Nunan (1988), ktery se zaméfuje na vyuky ciziho jazyka u dospélych t'akt a prosa-
zuje kurikulum zaméfené na t'aka, které je ,, vysledkem kolaborativniho usili ucitele a Ziki,
protoZe Zici jsou zapojeni do procesu rozhodovani o obsahu kurikula a o tom, jak bude
vyucovano “(s. 2, prekl. aut.). Tudor ve své knize Learner-Centredness as Language Edu-
cation (1997) dale rozpracovava principy zameéteni na t'aka a jejich implikace pro ucitele.
Potieby uciciho se déli Tudor na potieby objektivni, které 1ze charakterizovat jako ling-
vistické aspekty a potieby subjektivni, cot’ jsou psychologické charakteristiky t'aka.

Zaméfeni na t'aka Gzce souvisi s analyzou potieb, kterd byla v ramci cizojazycného
vyucovani rozpracovavana zejména v souvislosti s vyukou odborného ciziho jazyka.
Hutchinson a Waters (1992) se zabyvali projektovanim kurikula ve vyuce odborného
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jazyka pro dospélé, jejich pojeti je vSak velmi inspirativni i pro vyuku ciziho jazyka za-
meéfenou na tdka na zakladni Skole. Za vychodisko projektovani jakéhokoli jazykového
kurzu povat'uji Hutchinson a Waters analyzu potieb t'dka. D¢Eli potfeby t'dka na cilové po-
tieby (to, co tak potiebuje znat) a na ucebni potieby (to, co musi t'ak udélat, aby se to naucil).

Individualnich zvlastnosti t'dka, které jsou relevantni z hlediska osvojovani ciziho
jazyka, je celd fada. Jejich zkoumanim se zabyva nékolik védnich disciplin, zejména psy-
chologie, psycholingvistika a teorie osvojovani jazyka. Velmi vyznamnou studii indivi-
dudlnich zvlastnosti, které ovliviiuji proces osvojovani ciziho jazyka, ptedlot’il Skehan
(1989). Skehan upozoriiuje na fakt, t'e teorie osvojovani druhého jazyka se v prvnich pat-
nacti at’ dvaceti letech svého rozvoje zabyvala spiSe univerzalnimi charakteristikami pro-
cesu osvojovani ciziho jazyka a na hledani podobnosti mezi u¢icimi se. Navrhuje veétsi
zaméfeni pozornosti na individualni charakteristiky u¢iciho se, mezi nét’ zahrnuje zejmé-
na jazykovou zptsobilost, motivaci, kognitivni styl a ucebni strategie. V zavéru své pub-
likace vybizi k vyzkumu, ktery by piispél ke zvysSeni efektivity cizojazyéného vyucovani
propojenim vhodnych uc¢ebnich materidlti a postupti s identifikovanymi klicovymi zvlast-
nostmi t'aka.

Na Slovensku se jednotlivymi individudlnimi charakteristikami u¢icich se v cizo-
jazy¢né vyuce velmi podrobn¢ a ptehledné zabyva Lojova (2005). Déli je do nékolika
skupin podle stupné jejich stability ¢i flexibility (napt. fungovani mozku patii k velmi sta-
bilnim charakteristikdm, naproti tomu emoce ¢i motivace se mohou pomérné snadno meénit).
Lojova také upozoriuje na to, t'e ucitelé¢ by si méli uvédomit, které z charakteristik jsou
ut’ite¢né pouze pro né (napft. jit zminéné fungovani mozku) a které by méli znat i t'ci (na-
priklad styly a strategie uceni). Mezi dalsi relevantni faktory fadi Lojova vék, motivaci,
inteligenci, jazykové nadani a dalsi osobnostni charakteristiky.

Dalsim faktorem, ktery je v soucasnosti rozpracovavan, jsou piesvédceni t'aka
(learner beliefs). Jednim z nejznaméjsich vyzkumnych néstroji, mnohokrat vyut'itym ve
vyzkumech pfesvédceni zejména dospélych studentt, je inventat Horwitzové (1988)
koncipovany jako Likertovy Skaly. Jednotlivé polotky inventate BALLI (Beliefs about
Language Learning Inventory) se zaméiuji na vnimani vlastni zptsobilosti, obtitnosti a vy-
znamu studovaného jazyka, procesu uceni se jazyku.

Williamsové a Burden (1997) upozoriiuji na problematické momenty bét'ného po-
jeti individualnich charakteristik studenta. Kritizuji tradi¢ni aplikaci psychometrického
méfteni, jehot’ zavery vedly k déleni 4kt do skupin, ptipadné tfid podle schopnosti a tim
k jejich nalepkovani. Navrhuji alternativni socialn¢ konstruktivistické pojeti, zamétené
na tii oblasti, a to sebepojeti (self-concept), lokalizaci fizeni (locus of control) a ptikladani
kauzality (attribution).

Mnozi odbornici (napi. Hadley 2001; Lojova 2005) poukazuji na fakt, t'e pfistup
zaméteny na t'dka je dnes teoreticky velmi dobfe rozpracovan, ale praxe vyrazn¢ zaostava.
Schézi vyzkum, ktery by pomohl rozpor mezi teorii a praxi pieklenout. Hadleyova (2001)
konstatuje, t'e ackoli vyzkum se individualnimi charakteristikami zabyva velmi intenzivné,
zda se, te chybi pfima aplikace vyzkumnych zjisténi do pedagogické praxe. Experimentalni
vyzkum cCasto vylucuje individualni faktory s poukazem na jejich charakter ,,intervenujicich
proménnych®. Toto vSak nemohou udélat ucitelé, ktefi individualni potieby a charakteris-
tiky 4k nemohou z vyu€ovaciho procesu vyloucit a museji s nimi denné pracovat. Od-
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kazuje na Ellise (Ellis 1997 in Hadley 2001), ktery konstatoval, t'e ,,fo, co chybi v teorii
osvojovani ciziho jazyka, je edukacni perspektiva . Ellis dodava, t'e ani to, co se nazyva
vyzkumem S$kolni tfidy, ¢asto neni realizovano ve skute¢né Skolni tfidé a nereflektuje
skutecné problémy ucitelti z praxe.

Lze ptedpokladat, t'e vSichni ucitelé diferencuji svou vyuku, ale spiSe na zaklad¢
intuitivnich a momentélnich rozhodnuti, nikoli na zdklad€ uvédomélého a propracovaného
systematického piistupu.

Diferenciace vyucovani je velmi aktudlni problematikou soucasné pedagogiky
(viz napt. studie UNESCO s nazvem Changing Teaching Practices, 2004). Je jednim
z klicovym témat rozpracovavanych americkou asociaci ASCD (Association for Supervision
and Curriculum Deveploment). Tomlinsonova (2000) uvadi, t'e Ize diferencovat vyuku ve
Ctyfech oblastech: obsahu, procesu, produktech a prostiedi tfidy. Velmi inspirujici motnosti
diagnostiky individudlnich zvlastnosti a nasledné diferenciace ptinasi napt. Heacoxova
(2002). Americti autofi zabyvajici se diferenciaci kladou zna¢ny dtraz na praci s talento-
vanymi studenty.

3  Vyzkumna studie

Hlavnim cilem vyzkumné studie diferenciace procesu vyucovani anglického jazyka
na zéaklad¢ diagnostiky zvlastnosti, potieb a preferenci t'akt je odpoveédet na otazku: Jak
1ze diagnostikovat a zohlednit individualni zvlastnosti, potieby a preference t'aka v procesu
cizojazy¢ného vyucovani?

DalSimi specifikujicimi otazkami jsou zejména nasledujici otazky:
» Jak bét'né provadéji ucitelé ciziho jazyka bét'né diagnostiku zvlastnosti, potieb a pre-
ferenci svych taku?

» Na které zvlastnosti, potfeby a preference se nejcastéji zameéiuji?

Y

Jak bét'né ucitelé tyto zvlastnosti, potieby a preference zohlednuji v cizojazycné vyuce?
Jaké diferencia¢ni postupy voli?

Y

Které charakteristiky t'aka z nabidky poskytnuté v rdmci experimentu povat'uji ucitelé
za vhodné pro diagnostiku a zohlednéni, které povede k vétsi efektivité uceni?

Jaké diagnostické nastroje ucitelé voli? Lze diagnostické nastroje integrovat do vyuky?
Jaké jsou podminky Gspésné diagnostiky?
Které diferenciacni postupy z nabidky inovativnich postupti povat'uji ucitelé za efektivni?

Jaké jsou podminky tspeésné diferenciace?

YV V V V V

S jakymi obtit'emi se ucitelé setkavaji na cesté k diferencované vyuce ciziho jazyka?
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4  Metody vyzkumu

Kwvalitativni studie ma charakter akéniho vyzkumu. Akéni vyzkum se fadi ke kri-
tickym piistuptim v pedagogice a je charakteristicky ucasti zkoumanych jedinct v procesu
zmény (Hendl 2006). Podle Cohena (2000) akéni vyzkum zaméfeny na zkvalitilovani pe-
dagogické praxe mohou realizovat jednotlivi ucitelé nebo skupiny ucitelt, ale také ucitelé
spole¢né s vyzkumniky. Pravé takovy participatorni vyzkum jsme zacali realizovat.

Hendl (1999) uvadi, t'e je vhodné zkoumat a vyhodnocovat praktiky, inovace a pro-
gramy kvalitativnimi metodami. Vysledkem vyzkumu pak byva spiSe popis net’ uréeni
a kvantifikace vztahu veli¢in. Kvalitativni postupy povatujeme pro kontext kurikularnich
inovaci za vhodné zejména proto, t'e neredukuji pocet proménnych ani vztahi mezi nimi
a nemusi vést ke zjednoduSujicim zevSeobecnénim. Subjektivita, kterou nelze z daného
kontextu eliminovat, nepfedstavuje z kvalitativniho hlediska problém. Vyplyva z osob-
nosti ucitele i takt a kontextualnich faktort a neodmyslitelné patii k procesu vyucovani
auceni. Subjektivita je ostatné akceptovana i v ramci kurikularni reformy — Ministerstvo
Skolstvi poskytuje pouze ramcovy program, ktery tymy pedagogt ve skolach konkretizuji
a vytvareji vlastni skolni vzdélavaci programy. Proto nevnimame subjektivitu pfitomnou
v nasi vyzkumné studii jako prekatku, ale spiSe jako vyraz respektovani charakteristic-
kych rysti zkoumaného jevu. Ztototiujeme se s nazorem Stenhouse, ktery tika: ,, Jde nam
o vyvoj citlivé a sebekritické subjektivni perspektivy, neaspirujeme na nedosaZtelnou ob-
Jjektivitu™ (1975, s. 157, ptekl. aut.).

Kvalitativni vyzkum déale umotiuje postupy iterativné heuristické, pfi nicht’ zis-
kané vysledky ovliviiuji dalsi sbér dat i plan vyzkumu (viz Hendl 1999). V pocatecni fazi
je prubéh studie usmérnén teoretickym vyzkumem, v dal$ich fazich pak jednotlivymi dil-
¢imi vysledky a charakterem ziskanych dat.

Vyzkum diferenciace procesu cizojazy¢ného vyucovani vyutiva motnosti trian-
gulace zdroju dat. Mezi diagnostické nastroje patii dotazniky, inventare, brainstorming,
pojmové mapy, pisemné vyjadieni pfesvédceni ucitele; pozorovaci a zpétnovazebni na-
stroje — terénni poznamky, reflektivni deniky online, diskusni pfispévky online, interview,
téakovské prace. Jednotlivi ucitelé budou realizovat dil¢i studie ve svych tfidach, pricemt
budou ovéfovat obdobné typy inovaci, ¢imt’ dosahneme triangulace vyzkumnik.

Sbér dat bude provadén v ramci kontaktnich seminait a diskuznich skupin, déle
pozorovanim Skolniho vyucovani a také elektronicky, s vyut'itim prosttedi VLE Moodle
(dostupné na http://moodlinka.ped.muni.cz/course/view.php?id=701), které bude slout’it
jako e-learningova platforma pro ohniskové skupiny.

Ze setkani ohniskovych skupin nebudou potizovany nahravky, protot’e pfitomnost
kamery nebo nahravaciho zafizeni by v daném kontextu (kdy facilitator je zaroveil vyso-
koskolsky pedagog a examinator) piisobila zna¢né rusive a vypovédi uciteltt ve skupinach
by v pfitomnosti takového zafizeni byly zkresleny autocenzurou. Z kat'dého setkani sku-
piny bude proto potizovan zapis. Absence dat, ktera jsou v ohniskovych skupinach bétné
ziskavana transkripci nahravek, bude kompenzovana daty ziskanymi v e-learningovém
prostiedi a analyzou vyslednych produkti ohniskovych skupin (pojmové mapy, zapisy
brainstormingu).
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Data jsou vyhodnocovana kodovanim a kategorizaci typickou pro postupy tzv. za-
kotvené teorie (grounded theory, Strauss a Corbinova 1999). Kategorie nejsou stanovo-
vany a priori, ale jsou specifikovany at’ v prub¢hu analyzy (Freeman 1998). Ziskana data

budou analyzovana pomoci softwaru MaxQDA.

5  Ucastnici vyzkumné studie

Vyzkum realizujeme ve spolupraci s praktikujicimi uciteli anglického jazyka na
zékladnich $kolach v Ceské republice. Pracovali jsme se dvéma skupinami ugitelil. Ve
fazi mapovani soucasné situace se jednalo o 64 uciteld na zakladnich a stfednich Skolach
v Ceské republice. Ve fazi experimentu — fizené zmény se u¢astni 12 ugiteldl, ktefi pracuji
ve skupin€ ohniskového typu, facilitované vyzkumnikem — lingvodidaktikem. Jednim
z cili této spoluprace je preklenuti nedivéry a rozport, které panuji mezi uciteli z praxe
a vyzkumniky, na cot’ jit’ n¢kolik let upozoriuji odbornici u nés i v zahranici (napt. Wal-
terova 1997; Lojova 2005).

Ucitelé v ohniskové skupiné jsou studenty kombinovaného magisterského studia
Ucitelstvi anglického jazyka pro zakladni a jazykové Skoly na pedagogické fakulté Masa-
rykovy univerzity v Brn¢, ktefi si dopliiuji chybéjici kvalifikaci a zaroven jit’ vyucujina 2.
stupni zakladnich $kol (maji ukoncené bakalarské vzdélani v oboru AJ), cot’ umotiuje
realizaci vyzkumu v redlném prostiedi 2. stupné zakladni Skoly. Je mot'no také vyut’it dy-
namiku malé socidlni skupiny (ucitelé se znaji navzajem jit' nejméné rok). Ucitelé jsou
zaroven subjektem i objektem vyzkumu. Lze predpokladat, t'e jejich informovanost o nejno-
v¢jsich trendech v cizojazy¢ném vyucovani bude spise nadprimérnd, protot’e se v poslednich
letech vénuji studiu svého oboru. VSichni ucitelé maji vlastni pedagogickou zkusenost a bé-
hem dosavadniho studia byla systematicky rozvijena jejich dovednost reflektovat vlastni
praxi.

Ucitelé v ohniskové skuping jsou ve véku 24-50 let (pramérny vek je 32 let), tedy
ucitelé spise mladsiho véku, s primérnou délkou praxe 6 let (rozmezi 2 at’ 14 let). Jeden
ucastnik je mut’, ostatni jsou teny (11).

Vsichni ucitelé maji bakalarské vzdélani v oboru Ucitelstvi anglického jazyka a v sou-
casné dob¢ dokoncuji studia téhot’ oboru v magisterském stupni.

Kat'dy z tiastnikti ohniskové skupiny pracuje v ramci vyzkumu s jednou svou tii-
dou, ktera patii podle ucitelova vnimani mezi pramérné narocné tiidy.

Pocet t'aki ve tfidach zahrnutych do vyzkumu je 198, z toho 105 divek a 93 chlapci.
Pramérny pocet takt ve tiidé je 16. t'aci jsou ve véku od 11 do 15 let.

Z celkového poctu 198 t'akt je 8 ki integrovanych, z toho 6 z divodi dyslexie
nebo dysgrafie, | tak ma lehkou demenci a 1 t'ak je integrovan ze zdravotnich diivodu. 18 t'a-
ki mé nékterou formu SPU, ale nejsou integrovani, pouze zohlednéni. 13 t'akd oznadili
ucitelé na zaklad¢ vlastniho pozorovani jako t'aky mimoiradné talentované.
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6 Rozvoj a obohaceni participujicich uciteli

Ucitel, ktery se ma stat tvircem kurikula, musi zvladnout i roli vyzkumnika, ktery
realizuje akéni vyzkum ve skolni tfid¢ a naléza tak nové mot'nosti inovaci a optimalizaci
vyukového procesu. Vyzkum diferenciace procesu vyucovani anglického jazyka na za-
kladé diagnostiky zvlastnosti, potieb a preferenci t'akt je koncipovan tak, aby tét’ prispél
k rozvoji a obohaceni participujicich uciteli nejen po strance jejich reflektivni kompetence
a pedagogické praxe, ale také kompetenci nezbytnych k planovani, realizaci a vyhodno-
covani akéniho vyzkumu. Spoluprace s uciteli ma charakter ,,empowering research® vy-
zkumu realizovaného s uciteli, nikoli na ucitelich (Cameron, Frazer, Harvey, Rampton,
Richardson 1992 in Kumaravadivelu 2005).

Protot’e je vyzkum zalot’en na kolaborativnich formach prace, rozviji kompetence
uciteld nezbytné pro préci v tymu, ktera patii k nezbytnym ptredpokladiim implementace
soucasné kurikularni reformy. Vyzkum vyutivd multidimenzionalni formy sbéru dat
vcetné online spoluprace participujicich uciteltl, ¢imt’ piispiva k rozvoji informacéné tech-
nologickych kompetenci u€itelti. Monitorovani rozvoje didaktickych kompetenci ucitelti
bude soucasti vyzkumné studie.

Postup vyzkumu

Vyzkum je koncipovan jako dvoufazovy:

1. faze: Zmapovani bétné praxe uciteld anglického jazyka s ohledem na identifikaci in-
dividudlnich zvlastnosti takd a jejich zohlednéni ve vyucovacim procesu.

2. faze: Experimentalni fizena zména bétnych postupd v bét'né skolni tfid¢ realizovana
s ohniskovou skupinou ugéitelt.

1. Faze — Zmapovani béiné praxe

Prvni faze se Gcastnilo 64 uciteli zakladnich a stfednich skol. Zacali jsme artikulaci
tzv. presvédceni ucitele (teacher beliefs), jet Shulman (1987) povat'uje za zaklad ucitelova
jednani. Pfesvédceni ziistavaji podle ného vétsSinou neuvédoméla, a proto obtitné pristupna
pro vyzkum. Praktikujici ucitel ma fadu védomosti, které u zkusenych ucitelti 1ze oznacit
jako ,,moudrost praxe* (wisdom of practice), avsak nikdy se je nepokusil verbalizovat. Shulman
doporucuje, aby byla tato presvédéeni ucitele artikulovana a analyzovana v ramci vzdéla-
vani ucitelt.

Ucitelé pisemné vyjadifovali sva piesvédCeni (teacher beliefs) tykajici se procesu
uceni a vyucCovani ciziho jazyka. Sva pisemna vyjadieni vkladali do modulu Slovnik
v e-learningovém VLE Moodle. Analyza téchto presvéd¢eni ma zjistit, jakou dulet’itost
prikladaji uéitelé individualnim rozdilim mezi taky a jejich zohlednéni v cizojazycném
vyucovani.

Ve VLE Moodle dale ucitelé popsali svou praxi. Pojmenovali problémy, které nej-
Castéji se taky maji. Uvedli, zda uci n¢jaké t'aky s diagnozou SPU (integrované nebo bez
nutnosti integrace), taky mimofadné nadané nebo t'aky bilingvni. Déle referovali o zpi-
sobech, kterymi se bét'né dozvidaji o svych t'acich, jejich zvlastnostech, potiebach a pre-
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ferencich. Na zavér doplnili informaci o zohlednéni své diagnostiky zvlastnosti, potieb
apreferenci ve vyuce. Byli pot'adani o co nejkonkrétnéjsi informace vztahujici se pouze
k tomu, co skute¢n¢ délaji.

Vsichni ucitelé se nasledné zucastnili diskuzi ve tfech skupinach po 20-22 tcast-
nicich. Diskuze se tykala problematiky individualnich zvlastnosti (1) a potieb t'aka (2),
jejich identifikace (3), zohlednéni (4) a potieb ucitele z hlediska zvysenych narokd vyply-
vajicich z individualizace vyu€ovani (5).

Diskuze vyutiivala kooperativni techniky podporujici kreativitu u€iteld: brainstor-
ming pisemnou formou, kdy ucastnici pracovali v malych skupinkach na tvorbé pojmovych
map k jednotlivym témattim (1, 2, 3, 4, 5). Skupinky se v pravidelnych intervalech stfidaly u
jednotlivych pojmovych map, takt’e katda mapa byla ve findlnim stadiu vysledkem
spoluprace celé diskuzni skupiny.

Po dokonceni pojmovych map dostal kat'dy ti€astnik dvé samolepici karticky, na
které napsal bezprostiedni reakce na vybrané ¢asti pojmovych map. Tento postup umot'nil
jednotlivym ucastnikiim vyslovit sviij nazor v bodech, které mohly vzniknout jako kom-
promisni navrh v rdmei skupinové prace.

2. Faze — Experimentdlni iizend zména

Druha faze vyzkumu je kli¢ovou, podstatné naro¢néjsi fazi. Hlavnim uskalim této
faze je vymezeni $ife experimentu, konkrétné vybér individualnich zvlastnosti t'dka, které
budou diagnostikovany a nasledné zohledilovany, a vybér diferenciacnich postupt tak,
aby bylo motno ziskana data srovnavat a formulovat vysledna zjisténi. Scyllou a Charybdou
je zde perspektiva vyzkumnika, kterd vytaduje patficné zat'eni zabéru umottujici dosta-
tecné ,,zaostteni®, a perspektiva realného edukacniho prostredi, kterd naopak redukce vy-
lucuje. Pedagog v bét'né tiide, ktery je postaven pred kol diferencovat vyucovaci proces,
musi vt'dy pracovat s ,,celym* takem , resp. s celou skupinou t'aku.

Po zvateni riiznych aspektti jsme se nakonec rozhodli pro postup, ktery umot'ni, aby
ucitelé pocit'ovali pfinos vyzkumu k vlastni praxi a aby povat'ovali vyzkum za osobn¢
relevantni. Ucastnici ohniskové skupiny maji proto maximalni mot'nost vybéru z nabidky
individudlnich zvlastnosti t'aka, které se stanou pfedmétem dil¢ich akénich vyzkumd jed-
notlivych Gcastnikt. Jit’ samotny vybér z Siroké nabidky individualnich zvlastnosti, ktery
budou pedagogové realizovat, bude pfedmétem vyzkumného Setfeni. Také vybér diag-
nostickych nastrojli je neomezeny, pficemt’ doporu¢enym postupem je integrace diagnos-
tického néstroje do vyuky tak, aby se stal zdrovenl nastrojem vyzkumnym i vyucovacim.
Diagnéza mut'e byt provadéna napiiklad pomoci jednoduchych dotaznikti v cilovém ja-
zyce, testl, analyzou t'dkovskych projektti a slohovych praci, reflektivnich denikt taku,
téakovskych portfolii, analyzou miniprezentaci t'akl na témata dle vlastni volby t'akd, po-
zorovanim t'akd pii ucebnich ¢innostech apod.

Z divodu nutnosti srovnani intervencnich postupt jednotlivych uciteltl bylo do-
hodnuto, t’e intervence (zohlednéni individuélnich zvlastnosti taka) bude probihat ve ctyfech
oblastech: prace s textem, procvi¢ovani slovni zasoby, procvi¢ovani gramatickych struktur
a komunikativni aktivity.
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Polostrukturované zadani mé charakter ramce, nabidky a inspirace. Ugastnici jsou
vyzvani k maximalni kreativité pfi volbé konkrétnich postupt. Ucitelé jsou béhem setkani
skupiny a v e-learningovém prostiedi postupné seznamovani s relevantnimi poznatky ty-
kajicimi se individudlnich zvlastnosti tdka. Spolecné zvat'uji (béhem setkani skupiny
i v asynchronnich diskuznich férech online), které¢ individudlni zvlastnosti se stanou pred-
métem vyzkumu. Do diskuzniho féra v e-learningovém prostiedi ti€astnici pravidelné za-
znamenavaji své podrobné reflexe. Facilitator forum moderuje a poskytuje dalsi impulzy
a ndvrhy dalSich intervenci.

Na zavér druhé faze vyzkumné studie bude provedeno celkové vyhodnocenti, ty-
kajici se jak realizace fizené zmény, tak i celkového piinosu zapojeni do akéniho vyzkumu.

7  Zavérem

Dosavadni vysledky, opirajici se o rozbory piesvédceni ucitelti a pojmovych map
vytvorenych béhem prvni faze vyzkumu ukazuji, t'e dotazovani ucitelé vnimaji pot'adavek
diferencovat cizojazy¢né vyucovani v zavislosti na individudlnich zvlastnostech takt jako
cil sice krasny, ale nerealny, resp. velmi obtitné dosat’itelny. Skeptické nazory tykajici se
diferenciace cizojazy¢ného vyucovani vychazeji z presvédceni o celkové obtitnosti pod-
minek v sou¢asném $kolském systému v Ceské republice, které jsou podle u¢itelt natolik
nepiiznivé, t'e zohlednéni individualnich zvlastnosti, potfeb a preferenci neumotiuji.

Za velmi pozitivni povat'ujeme skutecnost, t'e ucitelé v ohniskové skupiné, kteti se
v soucasné dobé nalézaji v pocatecni fazi fizené zmény, piistupuji k akénimu vyzkumu
s pomérné¢ vysokym ocekavanim a jednotlivé tikoly fesi se znacnou mirou kreativity a vtle
diferencovat vzdélavani svych taku.

Ocekavame, te vyhodnoceni vysledkd vyzkumného Setieni odhali rezervy v motnos-
tech diagnostiky individualnich zvla$tnosti, potfeb a preferenci t'aku a jejich zohlednéni
ve vyucovacim procesu a identifikuje klicové podminky uspésnosti téchto postupt, ¢imt’
prispéje k obohacenti teorie i praxe cizojazy¢ného vyucovani. Kooperace s uciteli z praxe,
zejména jejich reflexe Skolni reality bude nepochybné piinosem pro vzdélavatele ucitelt.
Vysledky budou vyutitelné v pregradualnim i postgradudlnim vzdélavani uciteld ciziho
jazyka.
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K PROBLEMATICE OBOROVE
DIDAKTICKYCH KOMPETENCI UCITELU
MATEMATIKY A JEJICH ZKOUMANI

Alena HoSpesovd, Marie Ticha

Anotace: V souvislosti s uvahami o profesionalizaci prace ucitele roste potieba hledani
cest, jak zkvalitnovat oborové didaktickou kompetenci ucitele (znalosti obsahu a jeho di-
daktické zpracovani s ohledem na potieby a dispozice Zika). V prispévku se pokusime:
a) ukadzat roli kvalifikované pedagogicke reflexe v tomto procesu; b) vymezit jevy, které
umoZni evidovat a hodnotit zmény, ke kterym dochazi. Nejprve se zabyvame nasim chapa-
nim kompetenci potiebnych v matematickém vyucovani a moZnostmi jejich kultivovant.
Pak podrobnéji vysvétlime, jak chapeme spolecné reflexe a jejich vyznam. V dalsi casti
ukdaZeme, jak jsme prostiednictvim porovnavani reflexi a pozorovanit vyucovani posuzo-
valy vyvoj jedné z ucitelek, ktera s nami dlouhodobé spolupracuje.

4

1 Uvodem

Za podstatny fenomén, ktery ovliviiuje kulturu vyucovani (matematice), povat'u-
jeme ucitelovy profesni kompetence (Steinbring 2002). V né¢kolika poslednich letech
jsme zaméfily nasi pozornost na kultivaci kompetenci uciteld, které povazujeme za nutné
pro kvalitni vyu¢ovani matematice na 1. stupni ZS. Od roku 2000 spolupracujeme se sku-
pinou ucitelek 1. stupné zékladni Skoly. Pocatkem nasi spoluprace bylo feseni projektu
programu Comenius ,,Understanding of mathematics classroom culture in different coun-
tries* (Ticha, HoSpesova 2006). Diky dtvére, ktera se vytvofila v nasem tymu, jsme mély
mot’nost zblizka pozorovat, jak jednotlivé ucitelky pfipravuji, realizuji a reflektuji vyucovani.

Ackoliv projekt Comenius nebyl ptivodné zamyslen jako podpora profesniho rtstu
podilejicich se ucitelek, pozorovaly jsme vyrazné pozitivni zmény v jejich ptistupu k ma-
tematickému vzdélavani a v nazirani na rizné jeho aspekty. Postupné jsme se zaméfily na
zkoumani profesniho rozvoje ziiCastnénych ucitelek a zacaly jsme hledat cesty, jak zmény
nejen podnécovat, ale i evidovat, popsat a hodnotit.
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2 Vychodiska nasi prace

Kompetence ucitele matematiky

Hledame-li odpovéd’ na otazku, co by ucitelé méli ovladat a znat, kdo je ucitel-
profesional, obvykle narazime na strukturovany vycet kompetenci nutnych pro vykona-
véni uditelské profese (Priicha 2002; Janik 2004; Svec 2005). Pod oznagenim profesni
kompetence madme na mysli komplex dispozic, kvalifikaci a zdatnosti potiebnych pro
uspésné vykonavani prace.

Vychazely jsme z Helusova vymezeni Ctyt zakladnich kompetenci ucitele (Helus,
2001). Zabyvaly jsme se piredevsim (a) kompetenci oborové didaktickou, spocivajici
v kvalifikované orientaci na védecky obsah a jeho realizaci ve vztahu ke konkrétni tfide
a (b) kompetenci kvalifikované pedagogické reflexe (HoSpesova, Ticha 2003, 2006; Ticha,
Hospesova 2006), které jsou podle naseho nazoru podstatnym znakem profesionality uci-
tele. Jednim z divodl tohoto zaméteni pozornosti byl fakt, e matematické vzdélavani je
do zna¢né miry specifické. Scherer a Steinbring (2004, s. 1) v této souvislosti konstatuji:

Problémy, které jsou spojeny s profesi ucitele, mohou byt popsany jako kontrast
dvou poli:

» Vyucovaci ¢innost je predmétem napéti mezi ucitelovou bezprostiedni zaujatosti (an-
gatovanosti) a kritickym odstupem. Béhem déni ve tiid¢ je ucitel pfimo zapojen v in-
terakci se svymi studenty a nemit’e souc¢asné hrat roli pozorovatele, ktery ma odstup.

» Jako véda je matematika, a tim také skolni matematika, logickou a dobte uspofadanou
soustavou znalosti. V interakcich ve vyucovani se vSak matematické znalosti vytva-
feji ve spolupraci se studenty, tak fikajic, nové a nezavisle.’

Je otazkou, zda toto konstatovani neplati i pro jiné oblasti vzdélavani. Mnozi pe-
dagogové i didaktikové matematiky se inspirovali pfinosnym Shulmanovym konceptem
,»poznatkové baze ucitelstvi (Shulman 1986; Janik 2004, Janik a kol. 2007) a vymezili
komponenty potfebnych znalosti ucitele matematiky. Napiiklad Harel a Kien (2004) po-
taduji, aby ugitelé znali (a) matematicky obsah, (b) studentovo poznavéni'’, (¢) pedagogiku.
Bromme (1994) rozsifil tento vycet na pét oblasti znalosti (matematika jako disciplina,
Skolska matematika, filozofie Skolni matematiky, obecné pedagogické znalosti, specifické
znalosti obsahu) a zdUraznil jejich propojeni: ,, Spojovani znalosti pochazejicich z riznych
zdrojii je zvlastnim rysem profesnich znalosti ucitelii ve srovnani s kodifikovanymi zna-

? Citaci uvadime ve vlastnim prekladu. V originale: “The problems, which are connected to the

profession of teaching mathematics, can be described as a contrast between two poles: a) The
instruction activity is subject to the tension between the teacher’s immediate involvedness and critical
distance. During the classroom events, the teacher is bound directly into the interaction with his
or her students and cannot play the role of a distanced observer at the same time. b) As a science,
mathematics, and thus eventually also school mathematics is a consistent and ready worked out
knowledge stock. In the instructional interaction, however, the mathematical knowledge only de-
velops together with the students, so to speak new and independently.”

1% student epistemology
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lostmi disciplin, ve kterych byli vzdélavéni“'' (Bromme 1994). Podobné Ball hovoti o tom,
t'e je potieba, aby ucitelé ziskali ,,amalgam® znalosti obsahu (matematiky) a didaktiky a pro-
pojili je se svou praci, protot’e ucitelé maji znat nejen obsah, ale maji byt i schopni pomoci
takdm ucit se (Ball 2000).

Poznamenejme zde jeste, t'e davame prednost ut'ivani terminu ,,kompetence” pied
terminem ,,znalost“. Podle naseho nazoru je Sirsi, zahrnuje dynamickou povahu ucitelova
profesniho vyvoje (Spilkova 2001) a ,,ochotu® jednat v ur¢itém duchu. Helusovo vymezeni
oborovée didaktické kompetence zahrnuje i schopnost ucitele reagovat na situace a podnéty,
ke kterym dochézi ve vyu€ovani, a vyut'iivat je ke zkvalitiovani vzdélavani. To piipomina

koncept ,,znalosti zalot'ené na pozornosti”'?, jak potaduji Ainley a Luntley (2006).

Kvalifikovana pedagogicka reflexe

Zvlastni vyznam pfipisujeme (podobné jako Bruner 1996; Climent, Carrillo 2001;
Helus 2001, Jaworski 2003, Krainer 1996) kompetenci reflexe vlastni ¢innosti. Reflexi
chapeme jednak jako jednu z kompetenci, ale i jako nejlepsi zplisob jak rozvijet profesni
mysleni uciteld a jak ukazovat funkénost didaktické teorie pro praxi (Slavik 2004). Reflexe
vytvai prostor k piechodu od intuitivniho k védomému a zdiivodnénému jednéani (Svec
2005). Kvalifikovana pedagogicka reflexe obsahuje popis a rozbor kli¢ovych prvki a jeva
ivlastnich zkuSenosti, jejich hodnoceni a usporadavani, hledani pticin urcitého konkrétniho
jednani i mot'nosti rozhodovani o jiné strategii (Slavik, Sifior 1993). Zahrnuje tvahy o cili
a obsahu vyucovani, metodach prace a jejich realizaci. Podle naseho nazoru reflexe pro-
stupuje piipravu, realizaci i posuzovani uskutec¢niovaného vyucovani.

Reflexe je povat'ovana za klicovy prvek v profesnim rozvoji studenti ucitelstvi i uci-
teltl pisobicich v praxi. (Schon v této souvislosti mluvi o potfebé pisobit na ucitele, aby
se stali reflektujicimi praktiky'?). Systematické provadéni kvalifikované reflexe jim umot'ni
hlubsi pohled na vlastni praci a nékterym dokonce pfechod do pozice zac¢inajiciho vy-
zkumnika. Reflexe je dilet’ity aspekt ,,akéniho vyzkumu®, jehot’ hlavnimi aktéry jsou ucitelé
(Jaworski 2003; HoSpesova, Machackova, Ticha 2006; Machackova, Tichd 2006; Nezva-
lova 2003; Schon 1983).

Nekteii autofi hovoii o nutnosti systematicky provadét a rozvijet i spole¢nou reflexi
(Tzur 2001; Cobb a kol. 1997; Svec 2005). Scherer a Steinbring (2004) zdtiraziuji vysokou
narocnost prace ucitele matematiky a odtud plynouci potiebu pfejit ,,ke kvalifikovanému
koncipovani a kvalifikované spole¢né reflexi katdodennich vyucovacich aktivit“. K to-
muto nazoru se priklanime i my.

' Citaci uvadime ve vlastnim prekladu. V originale: ,, The fising 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

1 reflective practitioners
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3 Spoluprice s uéitelkami, pouZivané postupy

V ramci feseni projektu zminéného v ivodu byl vytvoren tym uditelek a badatelek.
Na pocatku jsme hledaly (a naly) n&kolik uéitelek vyucujicich na 1. stupni ZS, které mély
zajem o spolupraci a chtély na sobé pracovat. Zaroven bylo tfeba, aby si byly jisté svymi
pedagogickymi zkuSenostmi, neobavaly se ,,néco ukazat* a umotnily badatelkam potizovat
videozaznamy ve vyucovacich hodinach, které ucily.

Formy nasi spoluprace se postupné vyvijely. Na Giplném pocatku jsme potidily ve
tfidé kat'dé ucitelky videozaznamy nékolika (dvou at’ ¢tyf') za sebou jdoucich vyucova-
cich hodin. Zaméteni téchto hodin bylo zcela ponechano na zvateni ucitelek. Pot'adovaly
jsme jen, aby vyucovaci hodiny nevybocovaly ze zabéhnutych zvyklosti. Ukazky z téchto
hodin nam slout’i jako vychozi material, z néhot’ miiteme odvodit pojeti, pfistupy, vyuco-
vaci styl jednotlivych ucitelek.

V dalsim obdobi jsme natocily né€kolik vyucovacich hodin (vyucovacich experi-
menti), na jejicht’ ptipravé a nasledné reflexi se podilely vSechny ¢lenky nasi skupiny. Pti
spole¢ném setkani jsme pfedem diskutovaly téma budouciho experimentu, motnosti po-
ut'iti riznych metod, rizného rozpracovani pro vyucovaci hodinu i hlub§i matematicky
zaklad, pokud bylo tfeba. Vyucovaci experiment realizovala obvykle jedna z uéitelek ve
své tiide¢ a jedna z badatelek poridila videozaznam. Pribéh vyucovani piitomnosti kamery
témét nebyl narusen, protot’e t'aci badatelku znali z jejich pfedchozich hospitaci a byli na
nataceni zvykli.

Ucitelka, ktera ucila danou hodinu, si samostatné prosla zaznam hodiny ptedem a vy-
brala zajimavé momenty, o kterych chtéla se svymi kolegy diskutovat. Obvykle sviij vybér
epizod konzultovala s badatelkou, ktera pofizovala videozaznam. Videozaznam vybranych
epizod i celych experimentti mély k dispozici vsechny ¢lenky tymu. Jejich tikolem bylo si
epizody promyslet a ptipravit se tak na naslednou spole¢nou reflexi, ktera se uskutecnila
na schtizce celého tymu. Z téchto diskusi pofizovaly badatelky obvykle také videozaznam,
aby mohly posléze provést analyzu spole¢nych reflexi.

Pozorovaly jsme, t'e spoluprace v naSem tymu ptispiva k rozvoji jak oborové di-
daktickych kompetenci uciteld, tak irovné jejich reflexi. Ménilo se i nazirani nasich uci-
telek na podstatu a smysl matematického vzdélavani. Ostatné ménily se i nase nazory na
Skolskou praxi.

4  Nazirani'® uéitelek a jeho zmény

Jak jsme sledovaly zmény

Zakladem naseho zkoumani posunu kompetenci ucitelek bylo (a) ptfimé sledovani
vyucovani (hospitace), (b) mnohostranny rozbor videozaznami a transkriptt vyucova-
cich hodin, (c) pisemné individualni reflexe a (d) kolektivni reflexe. Uvédomujeme si, t'e

" beliefs
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v nasem zkoumani jsme vychazely z materidlu, ktery ma pfevatné narativni povahu. Ale
narace jako vyzkumny pfistup ke znalostem ucitell je povat'ovana za legitimni pfistup
(Gudmusndsdottir in Janik a kol. 2007) pfinejmensim z toho dévodu, te kompetence
uciteld se prostiednictvim narace projevuji.

Anna a zmény v jejich kompetencich

Na pocatku nasi spoluprace Anna snad nejvyraznéji ze vSech ucitelek vyjadfovala
svilj zamér zménit a zkvalitnit vyu€ovani matematice. Zpocatku se soustiedila na to, jak
nejlépe ,,pfedat™ svym taktim dané ucebni obsahy, jak zajistit, aby dobie rozuméli vSem
uvadénym pocetnim postuptim (v ¢asti Od s¢itani k nasobeni). V souvislosti s diskusemi
v nasem tymu se zacala pokouset vytvaret takové situace, aby t'aci sami objevovali mate-
matické poznatky (v ¢asti Spravedlivé déleni). Postupné se ji stale 1épe dafilo takové si-
tuace nejen vytvaret, ale i vyut'it potencialu, ktery pro poznavani tdkim nabizely (v ¢asti
Odc¢itani do 100).

Od scitani k ndasobeni

Hodiny, které¢ jsme s Annou natocily na zacatku prace na projektu, ukazovaly jeji
velkou metodickou zb¢hlost a snahu pfipravit pro taky vt'dy takové tlohy, které budou umét
bez problémt vyfesit. Vtdy se vyrazné snat’ila, aby t'aci rozuméli vSemu, co se ve tfide
odehrava. Ukat'me si to na nasledujici situaci.

V jedné hodiné v 1. ro¢niku fesila se t'aky, ktefi se zatim ve Skole nesetkali s operaci
nasobeni, nékolik uloh vedoucich na opakované s¢itani stejného scitance. V transkriptu
¢asti rozhovoru s détmi je vidét, te Annu nezajimaly jen vysledky s¢itani, snat’ila se zajistit,
aby vSichni védéli, jak se pocita.

Ucitelka 1: Zjistila jsem, t'e na zdhonu vyrostlo 6 dvojic hrasku. 6 dvojic sazenic.
Umél bys spocitat, kolik jich tam bylo? Péto.

Péta: 12.

Ucitelka 2: Je to pravda, déti?

Déti (sborem): Jo.

Ucitelka 3: Kdo by mi to vysvétlil? Jak jste ptisly na to, t'e 6 dvojic je 12?7 Lubosku.

Lubos 1: Protot’e 3 krat 2 je 6.

Ucitelka 4: Aha.

Lubos 2: A jesté 3 dvojky je taky 6. 6 plus 6 je taky 12.

Ucitelka 5: Pocital to nékdo jinak? Pocital to dobte. Verunko.

Verunka: J& jsem si to pocitala 6 + 6.

Ucitelka 6: Jako Lukasek. A co ty, Maftenko.

Marenka: Ja jsem udélala: 2, 4, 6, 8, 10, 12.

Ucitelka 7: Ty jsi si téch 6 dvojic spocitala po 2. Dobfe.
A jesté by nam chtél nekdo fici? Markétko.

81



Markétka 1: 3a3ajest¢3a3.

Ucitelka 8 3 ...? Ted radsi si to zkontrolujeme (Jde k tabuli.) Jak jsi to fikala dal?
Jesté 3. Hm.

Markétka 2:  Jesté 3 a jeste 3.

Ucitelka 9: Rozumite, pro¢ pocitala Markétka po 3? Markéto, pro¢ t¢ napadlo po-
¢itat po 37

Markétka 3:  Protote3a3je6,ajeste 3a3je6.

Ucitelka 10:  Toje mijasny. Ale po 3 ... kdyt jsem fikala, t'e tam je 6 dvojic. Dvojice.
Kolik nas vzdycky jde za ruku, kdyz je dvojice?

tak: Dvg.

Ucitelka 11:  Dva. Tak to jsem nerozuméla, pro¢ t€ napadlo 3. Vi to, proc té to napadlo?

V individualni a posléze i ve spole¢né reflexi této epizody se Anna soustiedila pre-
devs§im na to, jak uvatovala takyné Markéta a snat’ila se jeji uvat'ovani pochopit (napf.
zvatovala, te méla pot'adat, aby nakreslila, jak to mysli). V pisemné reflexi, o kterou jsme
po né&jaké dobé od tohoto vyucovani ucitelky pot'ddaly, Anna napsala: ,, Vyborné jsou
videozdznamy, které jsou autentické a umoZiuji mi sledovat moji praci v hodiné v jiné po-
zici, v roviné pozorovatele efektivity a kvality moji vyucovaci prdace — vyjadiovani se,
presnost a spravnost — ¢i nepresnost v zadavani prace Zakiim, kvalita komunikace se Ziky
a mezi Ziky; jak se Zici zapojuji a reaguji na mé vyzvy atd. *

Spravedlivé déleni

Postupné se Anna pokousela, zfejmeé inspirovana nasimi diskusemi, o pro ni nové
zpracovani urcitého tématu. Mivala vSak jisté problémy, jak tyto ,.,experimenty* propojit
s ,,bétnym* vyucovanim. Ukat'me si to na piikladu vyucovaci hodiny, jejimt’ cilem bylo
budovat predstavy takl o déleni na stejné ¢asti. t’ aci méli za tkkol rozmistit obrazky sazenic
na papir tak, aby sazenice ,,mohly dobfe riist” (podrobnéji v HoSpesova, Ticha 2003). Ptesto,
t'e zadani ukolu bylo oteviené, t'aci nasli rozmanité fesent, ktera mohla vyhovovat ptivod-
nimu zaméru ucitelky (napf. obr. 1). Anna vSak nebyla spokojend. V jeji reakci se objevuje
presveédcenti, te z celého prubéhu hodiny ma byt vidét stanoveny cil, cemu se t'aci se maji
naucit. Jednalo se ji o znalost pojmu, metody feSeni, procviceni techniky apod. Po hoding
tekla: ,, Jejich (fakl) reSeni jsou zajimava, ale hodina, podle mého, nevedla k Zidnému
zaveru, nevim, co se vlastné naucili. “ 'V diskusich bylo patrné, t'e svoji nespokojenost zacala
pricitat jistym nedostatkiim ve svych znalostech.
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Obr. 1: Zikovské reseni ulohy ,,zasad’ sazenice, aby dobre rostly”

Odcitani do 100

Vyvoj Annina piistupu k vyu¢ovani jsme pozorovaly v dal§im Skolnim roce, kdy
pro nase nataceni piipravila tilohu, jejit’ feseni vedlo k podpoie porozuméni podstaté ope-
race odc¢itani, nejen k vysvétleni pocetnich postupli. V obdobi, kdy nacvi¢ovali pamétné
s¢itani a od¢itani v oboru do 100, pot'adala Anna své t'aky, aby rozhodli, ktery z vypocta

63-8=60-5= 63-8=(63-3) 5=
63-8=60+(8-3) = 63-8=60-(3+8) =

je spravny, a jestlit'e spravny je, aby zdivodnili pro¢. Pii zdtivodnéni se nespokojila jen s vy-

poctem vysledku, ale potadovala vysvétleni srozumitelné pro vsechny taky. Musime si

uvédomit, te pot'adovat po tacich vlastni postupy po&itani neni na 1. stupni ZS viibec b&tné.

V ukazce je vidét, jak Anna svymi otazkami vede Marusku, ktera zdtivodiuje spravnost prv-

niho feseni, k formulovani odpovédi. Odpovéd’ ale nijak nenaznacuje.

Maruska 1: Ja jsem to ted’ka zjistila. Oni si to 63 — 8 (ukazuje pred cislo 63) tak trosku
rozlot’ili. A od téch osmi ...

Utitelka 1: Mut’es si to také rozlot'it. Mas tam kiidu, nebo cokoliv chce$ délat, tak
nam fikej, ukazuj, pis si.

Maruska 2: A od téch 8 (ukazuje na cislici 8) ubrali 3.

Ucitelka 2: Ukat je, jaké 3?

Maruska 3: Tyhle. (ukazuje na cislici 3)

Ucitelka 3: Aha. ... Od téch 8.

Maruska 4: Od tyhle osmicky (ukazuje na cislici 8) ubrali 3 (ukazuje na cislici 3). To
se rovna 5. (ukazuje na cislici 5)
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Ucitelka 4: Cili, kdyt’ uberu, tak se to rovna 5?

Maruska 5: Ne (smich). Od 8.8 —3 =35.
A potom si jesté odsad’ (ukazuje na ¢isla 60). Ne. 8 (ukazuje na cislici 5)
A tady byla trojka (ukazuje na Cislici 0 v ¢isle 60). A tu ubrali. A potom
jim zbejvalo 5. Tak vzali minus 60. Udé¢lali si 60 — 5. A to se rovna 55.
Stejné jako 60 — 3. Ehm, ehm. (krouti hlavou.) 63 — 8 = 55

Ucitelka 5: Tak pocitali podle tebe dobie.

Pii sledovani videozdznamu byla, v porovnani s jinymi epizodami, patrnd Annina
nejistota. Ve spolecné reflexi videozaznamu této ¢asti vyu€ovani se ukazalo, t'e uplné ne-
porozuméla tomu, co Maruska fika. Jedna z ucitelek upozornila, e Maruska si ziejme
uvédomila, te 63 — 8 se rovna 60 — 5, neboli fakt, te a— b = (a— x) — (b— x). Rekla: ,, Pro
deti je téZké vysvétlit postup. ... Na Marusce je vidét, Ze tomu rozumi. TéZko to vysvétluje, ale
rozumi tomu. ... Ja si myslim, Ze Maruska si rekla, Ze kdyZubere tii od 63, tak u ty osmicky
musi taky ubrat tri. ... Oni se ucili rozklady, ale ona to vysvetlila jinak. Je schopnda prekonat
stereotypy v mysleni. ... Myslite, Ze ostatni déti pochopily Maruscino vysvétleni jako
zmenSeni mensSence i mensitele? “ Anna takové vysvétleni ziejmeé neocekavala a nebyla
na n¢ pripravena. Ocekavala, te t'aci budou zdivodiiovat naznaceny vypocet jako zapis
jedné faze pocitani s rozkladem. Vzhledem k tomu, t'e v zavéru reagovala jen slovy ,, fak
pocitali podle tebe dobre* (Ucitelka 5), miteme predpokladat, t'e si v prubehu diskuse
neuvédomila, te Marus¢ino vysvétleni obsahuje cenny poznatek.

Annu situace zaujala natolik, t'e zhruba po pul roce zadala stejnym t'aktim obdob-
nou tlohu. M¢li posoudit a vysvétlit vypocet ,,63 —28 =60 — 25 =...*“. Ukat'me si opét ¢ast
jednoho z rozhovort, ve kterém t'dk vysvétluje postup vypoctu.

Utitelka 1: Pro¢ asi ubrala 3?

Tomas 1: Aby se ji to lip pocitalo.

Ucitelka 2: A pro¢ se ji to lip pocita, kdyt ubere 3?

Tomas 2: No, protot’e bude poéitat ... bude pak pocitat od ty desitky.

Ucitelka 3: Aha. Takt’e od celé desitky.

Tomas 3: 60 — 25 = 35 (ukazuje na tabuli).

Ucitelka 4: Aha, tak to ji vyjde. A vi$, co mi nesedi? Vidim, ze 60 dostala, protot’e
ubrala 3. Ale kde vzala téch 25?

Tomas 4: Protot’e ... minus 25 ... minus 28. Ale ona ubrala tu trojku. A to je 5.
Takte 25.

Srovname-li Annino chovani v obou uvedenych epizodach, vidime, t'e reagovala
ve velmi podobné situaci jinak. Z prepisu casti diskuse je vidét, te zlepsena kompetence,
znalost matematického jadra, ji umotnila bezprostifedné reagovat na tvrzeni takt (Ucitelka
2 a 4). Byla schopna modifikovat postup, ktery ptedpokladala pti své pfipraveé na vyuco-
vani, a vyut'it neo¢ekavanou odpovéd t'aka jako novy impuls a vychozi bod pro diskusi.
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Je ziejmé, t'e Annu spolecna reflexe prvni epizody dovedla k hlubsimu porozuméni
matematickému obsahu. Potvrzuje to i jeji vyjadieni: ,, Diky spoluprdci a diskusim jsem
méla moZnost vidét hloubéji do vyucovani matematice. ... KaZdy chceme néco délat proti
stereotypu a tradicnim postupiim ve vyucovani. Sama o sobé se ale v nékterych vécech ne-
dokdZu zménit, i kdyZchci. Radu véci si ani neuvédomim, nenapadnou mé. Nékdy mé ani
nenapadne hledat jiny zpusob. “ Je patrné, t'e siuvédomila, t'e znalost obsahu je nutna
a usilovala o jeji zkvalitnéni.

5  Zavérecné poznamky

Béhem nasi dlouhodobé spoluprace s ucitelkami jsme se piesvédCily o tom, t'e
spolecna reflexe vyvolava u tcastnikli zmény v nazirani na matematické vzdélavani (Ticha,
Hospesova 2006). Ucitelé ziskavaji potfebny odstup od své katdodenni praxe, badatelé
naopak vhled do této praxe. Oc¢ekavaly jsme, t'e se ucitelky budou zabyvat hlavné¢ meto-
dickymi otazkami interpretace ucebnich obsahti. Postupné ale zacaly zahrnovat do svych
sdéleni ivahy o cili a obsahu vyucovani. Potésujici bylo, t'e diskusemi prolinaly i ivahy
o smyslu provadéni kolektivnich reflexi."” Spole¢na reflexe jako konfrontace odlisnych
pohledd, které ,, ...jsou zpiisobeny odlisnymi poznatky, zkusenostmi a osobnostnimi dispo-
zicemi jednotlivcii, nestejnou kvalitou interpretaci, zvlastnostmi kauzalnich atribuci ... *
(Slavik, Sinor 1993), tak v nasem pfipad¢é pomohla v§em, ktefi se na ni podileli, pochopit
vlastni stanovisko.

Zustava pred ndmi celd fada otevienych otazek, napt.: Jak posuzovat piinos kolek-
tivni reflexe pro vyucovaci praxi? Jak posuzovat ,,pojmové zmény* ucitelt? Jaka je role
badatelt a expertl ve skupinach spolupracovnika?

Uvédomujeme si, t'e z metodologického hlediska je pout’iti reflexi ,,chtizi po tenkém
lede&®, pti které badatel musi vtdy pecliveé zvatovat, zda neinterpretuje ziskané vypovédi
v souhlasu se svymi ocekavanimi.
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DIAGRAM OBSAHOVE STRUKTURY
VYUCOVACI HODINY:
UKAZKA Z VYUKY FYZIKY

Maja Briickmannovd, Tomds Janik

Anotace: Studie pojednava o moZnostech vyzkumného uchopeni obsahové struktury vy-
ucovaci hodiny. Autori vymezuji pojem ,,obsahova struktura * a ukazuji, jak Ize tuto struk-
turu zachytit pomoci diagramu. Na konkrétni ukdzce z vyuky fyziky ilustruji jednotlivé
kroky vyzkumného procesu (zaloZeného na didaktické rekonstrukci), jehoZvysledkem je
diagram obsahové struktury vyucovaci hodiny. Vytvoreni tohoto diagramu autori chapou
Jjako prvni krok na cesté k diagnostice didaktickych znalosti obsahu u uciteli.

1 Uvodem

Také v didaktickém vyzkumu se v posledni dob¢ uplatiji strukturalisticke pfistupy,
pro nét’ je charakteristickd snaha o identifikaci ur€itych pravidelnosti ¢i vzort (angl.
patterning), které existujici v ramci urcitych seskupeni. Také na vyucovaci hodinu lze na-
hlit'et jako na strukturu sestavajici z ur¢itych prvki, které viici sobé stoji v urCitych vzta-
zich. S pojmem struktura vyucovaci hodiny (angl. lesson structure) se v posledni dobé
operuje také v mezinarodn€ srovnavacim vyzkumu matematického vzdélavani (srov. Clarke,
Keitel, Shimizu 2006). Struktura vyucovaci hodiny je zde chdpana jako jednotka pro srov-
navaci analyzu vyuky v riznych zemich.

V predkladané studii zaméfujeme pozornost na vyucovaci hodinu z hlediska jeji
obsahové struktury'®. Vzd&lavaci obsah je ve vyuce vtdy jistym zptisobem usporadan a hie-
rarchizovan, takt'e utvaii strukturu. V souladu se zahranicni literaturou budeme usporadani
vzdélavaciho obsahu ve vyuce oznacovat terminem obsahova struktura, resp. struktura
obsahu (angl. content structure, ném. Inhaltsstruktur).

Z metodologického hlediska je podstatné, te existuji vyzkumné postupy, metody
a techniky, které dokat'i obsahovou strukturu vyucovaci hodiny ¢i jeji sekvence zachytit.
Toto zachyceni mut'e mit napi. podobu obsahoveé strukturalniho diagramu. Jak uvadéji
Kircher Girwidz a HauBler (2000, s. 93), obsahov¢ strukturalni diagramy ,,...zachycuji

rec

obsahovou strukturu urcité tematické oblasti... véetné vécné logickych souvislosti*.

'8V publikacich z némecké jazykové provenience je vice usazen a Gast&ji poutivan termin Sach-
struktur, ktery bychom méli ptelot’it jako vécna struktura. Nicméné v ¢estiné budeme pout’ivat
terminu obsahova struktura v korespondenci s terminy oborovy obsah, vzdélavaci obsah, obsah
vyuky, didakticka znalost obsahu a dal$imi.
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Obsahove strukturalni diagram je vysledkem badatelského postupu oznacovaného pojmem
didakticka rekonstrukce (Jelemenska, Sander, Kattmann 2003; Jelemenska 2007; Slavik,
Janik 2005). V ptedkladané studii budeme na konkrétnim ptikladu z ilustrovat, jak Ize
zachytit obsahovou strukturu vyucovaci hodiny pomoci zminéného diagramu. Vytvoreni
obsahoveé strukturalniho diagramu vyu€ovaci hodiny ¢i jeji vybrané sekvence povatujeme
za prvni krok na cest¢ k diagnostice ucitelovych didaktickych znalosti obsahu.

2 Obsahova struktura vyuky
a moZnosti jejiho vyzkumného uchopeni

2.1 Pojem ,,obsahova struktura*

Obsahova struktura fyziky jako vyucovaciho pfedmétu se 1i$i od obsahové struk-
tury fyziky jako v€dniho oboru. Ve vyuce fyziky ve Skole je obsahova struktura fyziky
jako védy redukovana na elementarni obsahy. Redukce oborovych obsahli se neomezuje
pouze na koncepty fyziky jako védy; tyka se také relaci mezi pojmy, tj. jejich struktury.
Oborovy ramec vsak definuje pouze jednu dimenzi obsahové struktury vyuky fyziky. Druhou
dimenzi predstavuji dosavadni znalosti, uebni procesy a obtite v uceni na strané t'aka
(srov. Labudde 2001), které vstupuji jako vyznamny faktor do u€itelovy piipravy a realizace
vyuky. Dany pohled na véc je v souladu s nasim poukazem na dvojdimenzionalnost di-
daktické znalosti obsahu (Shulman 1987), resp. oboroveé didaktického faktu (Slavik, Janik
2005).

Ucitel planuje a strukturuje vyuku fyziky tim, t'e vybira a organizuje obsahy s ohle-
dem na dosavadni znalosti a uéebni obtit’e takt. V tomto smyslu ucitel aktivné utvari ob-
sahovou strukturu pro vyuku (srov. Duit, Haupler, Kircher 1981; Jelemenska, Sander,
Kattmann 2003; Duit, Gropengiefer, Kattmann 2005; Briickmannova 2008). V dtsledku
toho neexistuje pouze jedna obsahova struktura pro vyuku fyziky, ale vicero riznych ob-
sahovych struktur ptizpisobenych potfebam a schopnostem uciteld a t'aki.

Pro praci s obsahové strukturalnimi diagramy je klicové dynamické pojeti obsaho-
vych struktur. Pii rekonstrukei obsahovych struktur na zakladé videodat je tieba zohlednit
nasledujici potadavky:

» Rekonstruovana mite byt pouze obsahova struktura, na nit’ 1ze usuzovat na zaklade
pozorovani videozaznamu.

» 'V obsahové strukturalnim diagramu jsou zachyceny vécné logické vztahy tak, jak byly
vystavény ve vyucovaci hoding, nikoliv tak, jak jsou usporadany ve fyzice jako védnim
oboru.

» Obsahové struktury jsou zachyceny tak, jak je ve vyuce vystavél a explikoval ucitel.
Jsou rekonstruovany na zéklad¢ ucitelovych vyrokt a aktivit.

» Rekonstrukce obsahovych struktur a vytvoreni diagramu podléha uréitym pravidlim.
Tato vazanost na pravidla ma zajist'ovat objektivitu, ktera je nezbytna pro vyhodnoceni
a porovnavani obsahovych struktur.
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2.2 Znazornéni obsahové struktury pomoci diagramu

Pro tcely grafického znazornéni obsahovych struktur navrhli Duit, Haupler a Kircher
(1981) vyvojové diagramy, které umotnuji zachytit vécnou logiku a strukturu planované
vyugovaci hodiny, resp. jednotky.!” Vyhoda téchto diagramti spo&iva v jejich nazornosti
a také v tom, t'e umottuji zohlednit dalsi oborové didaktické aspekty — napi. vazbu na
dosavadni znalosti t'aki (Kricher, Girwidz, HauBler 2000). Tyto aspekty mohou sehravat
vyznamnou Ulohu pfti dal$i praci s obsahov¢ strukturalnimi diagramy.

2.3 Zakladni ,,stavebni kameny* diagramu

Na obr. 1 je zjednoduseny priklad rekonstruovaného diagramu. Objasnime na ném,
z jakych soucasti diagram sestava (podrobnéji Briickmannova 2008). Jedna se o:

» Obsahové bloky — zachycuji obsahové strukturalni prvky, jejicht’ prostiednictvim
ucitel predstavuje oborové obsahy ve vyuce (poucky, definice, principy, aplikace,
pracovni postupy atp.). Obsahove strukturalni prvky charakterizuji pfedstaveni pojmu
ve vyuce (napf. ucitel nabizi mot'nost realizovat experiment k problematice tihové
sily spojeny s ulohou zalotenou na méfeni). V obsahovych blocich jsou zachyceny
obsahy (v riznych podobach), které uéitel ve vyuce explicitné tematizuje. Jednotlivé
obsahové bloky jsou pribétné ¢islovany (v levém hornim rohu). Dal§imi dopliujicimi
informacemi jsou: Casovy Udaj vyskytu a uplatnéna organiza¢ni forma vyuky (v pra-
vém spodnim rohu).

» Cdry — nad pierusovanou vodorovnou &aru jsou umistény obsahové bloky, v nicht
jsou zachyceny obsahy, které ucitel explicitné vztahuje k pfedchozim znalostem a zku-
Senostem t'akd. Bezprostfedné pod prerusovanou vodorovnou ¢aru jsou umistény
bloky zachycujici obsahy, které ucitel piedstavuje v pribéhu vyuky. Tato oblast je
uzaviena teckovanou vodorovnou ¢arou. Pod touto ¢arou jsou umistény bloky zachy-
cujici obsahy, které ucitel prezentuje jako vyhled, tzn. budou tematizovany v nasledu-
jicich hodinach nebo v domacich tlohach

> Sipky — slout’i k propojeni jednotlivych obsahovych blokil. Jsou dvojiho druhu:

A) Jsou-li dva bloky propojeny jednoduchou Sipkou, znamena to, t'e se jedna o li-
nearni propojeni (ucitel navazal na jeden obsah druhym obsahem).

B) Jsou-li dva bloky propojeny dvojitou Sipkou, znamena to, te se jedna o obou-
smérné propojeni (ucitel navazal na jeden obsah druhym obsahem a poté se opét
vratil k prvnimu obsahu).

U nés k tomu viz napf. ve vytvarné vychové pristup rozvijeny Podlipskym (2007).
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2 Pojem sila (opakovani) . . ; \
| 6. tiida: Co jsme se uéili o sile? Cim se méfi sila? predchozi znalosti

minulé ucivo
20:20-20:30 a 23:40-23:50 a 24:20-24:30/RT

3 Udinky sily — deformaéni 4 Utinky sily — deformaéni 5 Udinky sily — deformaéni
(demo ,,balének*) (demo ,,ty¢~) (diskuse exp. ,,ty¢“) obsahy zavadenc
Demo: Ucitelka macka balonek. a| Demo: Utitelka klade zévat'i na ty¢ [g o | Ut »Co déla zavaticko? v ..QUM_. hodin
U: ,,Balonek plisobi na?* polotenou na dvou kvadrech. ZZ: ,,Piisobi silou na ty¢.* prubchu hodl
Z77: ,Ruku...silou.*
20:40-21:00/RT 21:00-21:20/RT
20:30-20:40/RT*

1 Sila (vyhled ,,0 ¢em se budeme dnes ucit*)
Téma dnesni hodiny: U: Jdeme na silu.

vyhled — budouci
o ¢em se budeme udit

20:10-20:20/VU

* Casovy udaj (mm:ss)/organizacni forma vyuky (VU: vyklad ucitele, RT: rozhovor se tiidou, PZ: prace taka)

Obr. 1: Priklad obsahové strukturadlniho diagramu — zjednoduseno
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2.4 Postup tvorby diagramu — obecna pravidla

Vytvoreni obsahové strukturalniho diagramu se odehrava ve ¢tyfech krocich:

» 'V prvnim kroku jsou oborové obsahy vyucovaci jednotky kodovany na zakladé kate-

3

gorialniho systému. Kategoridlni systém pokryva aspekty vyucovaného tématu tak,
jak se bétn¢ v dané vekové skupiné takl probiraji. V zajmu dosat’eni potfebné kuri-
kulérni validity realizovaného vyzkumu je tadouci vytvaret kategorialni systém tak,
aby zohlednoval potadavky pfislusnych ucebnich plant. Vychazi se pfitom z ptedpo-
kladu, te ucitelé se pfi vyuce pohybuji v ramci platnych ucebnich plant.

V druhém kroku je zkoumana vyucovaci jednotka roz¢lenéna do jednotlivych obsa-
hovych bloki. Toto roz¢lenéni spociva v roziazeni jednotlivych obsaht (viz krok 1)
do blokt. Vtdy, kdyt se ve vyucovaci jednotce objevi uréity obsah, je vytvoren novy
obsahovy blok. A to i tehdy, kdyt’ se objevi obsah, ktery byl prezentovan jit’ diive,
avsak tentokrat je prezentovan jinou formou (poprvé byl napt. prezentovan formou
experimentu, poté je prezentovan schématem). Jednotlivé obsahové bloky jsou vytva-
feny za sebou v potadi, v némt’ byly ve vyuce prezentovany, a jsou prubétné ¢islovany.
Poté, co jsou bloky ocislovany, lze je ,,naplnit* popiskami a vynatky z transkripta.

Ve tietim kroku se ptistupuje k propojeni blokti pomoci Sipek. Pokud ucitel navazuje
na jeden obsah druhym obsahem, propoji se bloky jednoduchou Sipkou. Pokud uditel
dava dva obsahy do vzajemné oboustranné souvislosti (napf. poucka z jednoho bloku
je ucitelem explicitné pout’ita pfi experimentu v jiném bloku), propoji se oba bloky
dvojitou Sipkou.

Ctvrty krok vychazi z kroki predchozich a integruje je. Na zékladé vytvorenych obsa-
hovych blokt (krok 2) a jim pfifazenych Sipek (krok 3) je vytvofen obsahové struktu-
ralni diagram. Diagram je vytvafen linearné — na papife (nebo napt. v programu Corel)
se znazorni jednotlivé obsahové bloky (vzestupné ocislované). Na prvnim fadku dia-
gramu jsou bloky fazeny zleva doprava, na druhém fadku zprava doleva, na tfetim fadku
opét zleva doprava atp. Jak je patrné z obr. 1, nad horni pferus§ovanou ¢aru se umist’uji
bloky, jejicht’ obsahem je ,,minulé uc¢ivo* (ohlédnuti). Pod spodni te¢kovanou ¢aru se
umist'uji bloky, jejicht’ obsahem je ,,budouci uc¢ivo* (vyhled).

Ukazka uplatnéni metody

Na tomto misté budeme na konkrétni ukazce (obr. 5) ilustrovat, jak 1ze znazornit

obsahovou strukturu vyucovaci hodiny pomoci obsahové¢ strukturalniho diagramu. Pro
ucely této ilustrace jsme vybrali dvanactiminutovy usek z videozdznamu hodiny FyS
B1 20:10-32:10, v némt bylo zachyceno zavadéni obsahu (pojmu) sila. Tato hodina byla
pofizena v ramci projektu CPV videostudie fyziky (Janik, Mikova 2006).
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3.1 Krok 1: Kédovani obsahii prezentovanych ucitelem

Zavadéni pojmu sila ve vyuce bylo kédovano s vyutitim kategorialniho systému
vytvofeného M. Briickmannovou (2008). Tento kategorialni systém je dvoutroviiovy.
Osobam, které videozaznam kdduji, jsou k dispozici nejdiive obecnéjsi kategorie tirovné
(A), které umotnuji provést hrubsi kategorizaci obsahi. Po kategorizaci na tirovni (A) se
pristupuje ke kategorizaci na urovni (B), ktera umotnuje jemnéjsi kategorizaci obsahii.
Kodovéna byla kat'da aktivita ugitele'® (demonstrace, vyrok atp.), ktera byla uréena viem
nebo prevladajicimu poctu takl ve tiid¢ a vztahovala se k nékteré z kategorii pout’itého
kategorialniho systému (obr. 2). Kédovani videozaznamu jsme provadeéli v desetisekun-

dovych intervalech v programu Videograph (Rimmele 2002).

]
1

w

[l

Kategorialni systém AT
pofernt sila

Zadna

MNefyzikalni / fyzikalni pojem sila /
druhy sily

Deformaéni / pohybové

ucinky sily

Znazornéni sily

Newtonovska axiomatika

Ostatni

Kategoriaini systém 812
deformatni / pohybové ddinky sily

Zadna

Deformace (ohecng)
Zrychleni (obecné)
Deformace ,trvala“
Deformace ,dotasna”
Zrychleni ,zrychlit”
Zrychleni ,zpomalit"
Zrychleni ,zména sméru”
Ostatni

X~ WrN O

0
1

[eoRE e S RSN S ]

Kategoriafni systém A2
zavadéni nového nojmu

Zadny

Pojem ,rovnomérny [ rovnomerns
zrychleny pohyb"

Pojem ,,gravitace f hmotnost*
Pojem treni”

Pojem prace”

Pojem wykon"

Pojem ,energie”

Paojem impluz”

Ostatni

Rovina A

Kategorialnl systén B22:
pofent  qravitace £ hmolfnost!

Tadny

Definice (obecna)
Kvantitativhi chapani
Kuvalitativni chapani
Ostatni

BN N  BE a]

Rovina B

Obr. 2: Struktura kategoridalniho systému — vyrez

'8 Pfi tvorbé obsahové strukturélnich diagrami se primarné orientujeme na ugitele. Vyroky a podnéty,
s nimit’ ptichazeji t'aci, jsou kodovany at’ v okamt’iku, kdy je ucitel piijme a dale s nimi pracuje.
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3.2 Krok 2: Vytvoreni obsahovych bloku

V ohnisku naseho pozorovani pii kodovani stoji ucitel. Obecné vzato plati pro vy-
tvareni (kodovani) obsahovych blokl nasledujici pravidla:

» Novy obsah: Ucitel explicitné odkazuje z jednoho obsahu na druhy. Napt.: zacne se
pozorovanim ucinkui sily (obr. 5, blok 5) a poté se pokracuje ptikladem z newtonovské
mechaniky (obr. 5, blok 6).

> TentyZobsah v jiné souvislosti: Ucitel prezentuje jit zndmy (zavedeny) obsah v jiné
souvislosti. Napt.: tematizuji se deformacni ucinky sily v souvislosti se stlacenim ba-
Ionku (obr. 5, blok 3) a poté se piejde k deformacnim ucinkiim sily v souvislosti s pro-
hybanim tyce (obr. 5, blok 4).

Obsahovy blok sestava ze ¢tyt komponent: ¢islo obsahového bloku, tematické za-
fazeni, obsahovy prvek, ¢as vyskytu/organizacni forma (obr. 3). Dale uvedeme, na zaklad¢
jakych pravidel se jednotlivé komponenty obsahového bloku konstruuji.

¢islo obsahového bloku

/ tematické zatazeni
(slovni vyjadienti ,,0 co §lo*)

4 Utinky sily — deformaéni
(demo ,,ty¢«)

——— obsahovy prvek
Demo: Ucitelka klade zavat'i na ty¢ (parafraze ¢i autenticky vyrok)
polot’enou na dvou kvadrech.

20:40-21:00/RT <|""\I’J Cas vyskytu/organiza¢ni forma

Obr. 3: Komponenty obsahového bloku — ukazka

Jednotlivé obsahové bloky jsou prubétné éislovany (Cislovani se uvadi v levém
hornim rohu bloku). V katdém bloku figuruje tematické zairazeni (uvadi se v horni ¢asti
bloku vedle ¢islovani). Tematické zatazeni plni funkci nadpisu. Mé byt v korespondenci
s kategoriemi kategoridlniho systému (viz krok 1) a ma struén¢ a vystitné vyjadrit, jaky
obsah byl v daném okamt’iku ve vyuce tematizovan. Kat'dy obsahovy blok ma byt pfifazen
nékteré z deseti nite uvedenych mot'nosti:

1. Obsah z piedchozi vyuky — ucitel odkazuje na jit' znamé obsahy (napt. z pfedchoziho
ro¢niku, z pfedchozi hodiny).

2. Obsah z kat'dodenni zkusenosti — ucitel navazuje na znalosti a zkusenosti, které t'aci
ziskali v kat’dodennim t'ivoté (napt. odkaz na knihy, reklamu, televizi).
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3. Domaci ulohy — ucitel odkazuje na doméci tlohu z ptedchozi hodiny, popt. zadava
domaci ulohu na dalsi hodinu.

4. Zapisy na tabuli —ucitel vytvari ndkres ¢i zapis na tabuli — napt. v prub&hu rozhovoru
se tfidou ¢i demonstra¢niho experimentu.

5. Experimentovani — ucitel pfedvadi demonstraéni experiment nebo necha t'aky prova-
dét experimenty, napt. formou samostatné, parové nebo skupinové prace (spada sem
i faze zadani uloh/pracovnich listi a realizace experimentd; pokud pracuji napt. dveé

skupiny t'aky paralelné na tematicky odliSnych experimentech, je tfeba vytvofit dva
obsahové bloky).

6. Diskuse experimentu'® — ve t¥id& se v navaznosti na realizovany experiment rozviji
diskuse (diskuse je zachycena v samostatném obsahovém bloku, ten méa obsahovat
klicové otazky/pojmy této diskuse).

7. Média — ve vyuce se uplatiuji filmy, diapozitivy, félie, po¢itacové simulace atp.

8. Slovni zadani uloh — ucitel zadava ulohy ¢i jiné pokyny ustné (v bloku by mélo byt
zachyceno jadro tohoto slovniho zadani).

9. Exkurzy—ve vyuce se objevi,,vsuvka“ (exkurs) napt. z matematiky, ze zemépisu atp.

10. Vyhledy — ucitel odkazuje na obsah, ktery bude probiran v nasledujicich hodinéach,
roc¢nicich atp.

Néplni obsahového bloku je obsahovy prvek (uvadi se uprostred bloku). Obsahovy
prvek mite mit podobu autentického vyroku (citat) & parafraze®, podstatné je, aby kon-
krétné€ vystihoval tematizovany obsah. Mit'e se jednat o definici pojmu, priklad, experiment,
matematicky vztah atp.

Posledni komponentou obsahového bloku jsou tdaje o ¢ase vyskytu a o uplatnéné
organizacni formé vyuky (uvadéji se v pravém spodnim roku bloku; oddé€luji se lomit-
kem). Casovy tidaj poskytuje informaci o za¢atku a konci sekvence, v nit’ byl dany obsah
tematizovan (uvadi se ve formatu: mm:ss-mm:ss). Udaj o organiza¢ni formé poskytuje
informaci o zplisobu organizace prace ve tfid¢. RozliSuje se pfitom mezi tfemi formami
(VU: vyklad ucitele, RT: rozhovor se tfidou, PZ: prace t'aki).

' V nasi ukazce (obr. 5) byly realizovany velmi kratké (n&kolikasekundové) demonstraéni experi-
menty, unicht’ zpravidla nebylo mot'né rozlisit fazi experimentovani (bod 5) a tazi diskuse exper-
imentu (bod 6). S ohledem na tuto skutecnost jsme obé tyto faze (5 a 6) sloucili.

2 Drive net piistoupime k parafrézi, je tieba hledat, zda ve videozaznamu nebo v transkriptu neni
k dispozici néco autentického — napf. zapis na tabuli, odkaz na obrazek v uc¢ebnici. Pokud se tyto
Lartefakty ve vyuce objevily, mély by byt v obsahovém bloku zachyceny spise net’ mluvené slovo.
Vychazi se z toho, t'e tyto ,,artefakty* ptisobi ve vyuce zpravidla po delsi dobu, zatimco slova po-
mérné rychle odezni.
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3.3 Krok 3: propojeni obsahovych blokii pomoci Sipek

V tomto kroku pfistupujeme k propojeni jednotlivych obsahovych blokd pomoci
Sipek. Vyhodné je se ptitom vratit do prostiedi po¢itatového programu Videohraph, v némt’
jsme vyucovaci hodinu kodovali (krok 1).

S tle = [pd

EESSSSS e ———————————————
| 105ek =] Y 2140 2320 2500 26:40

Obr. 4: Partitura — zachyceni obsahovych blokii na casové ose v programu Videograph

Z partitury, ktera je vysledkem naseho kdédovani (obr. 4), je patrna nejen asova
naslednost jednotlivych obsahovych bloku, ale také pfechody ¢i skoky od jednoho bloku
k jinému. Také opakovani ur€itého bloku je z partitury ziejmé. Pfi pfifazovani Sipek
k jednotlivym blokiim je tieba vratit se k videozdznamu ¢i transkriptu a posoudit, zda
ucitel jednotlivé obsahy propojoval pouze v jednom sméru (jednoducha Sipka — viz obr. 5,
bloky 3 a 4), ¢iizpétné¢/obousmérné (dvojita Sipka — viz obr. 5, bloky 4 a 5). V ptipadé, t'e
ucitel nepoukazoval na obsahové propojeni jednotlivych obsahti, nebudeme bloky Sipkou
propojovat (bez Sipky, viz obr. 5, bloky 6 a 7).

3.4 Krok 4: finalizace strukturalné obsahové diagramu

Finalizace spociva v tom, t’e se z obsahovych bloki (krok 2) a jim pfifazenych
Sipek (krok 3) vytvoii obsahové strukturalni diagram. V naSem pfipadé jsme diagram vy-
tvareli v grafickém programu Corel:

» Na formatu A4 orientovaném na vysku jsme znazornili jednotlivé obsahové bloky
(obr. 5, bloky 1-24).

» Bloky jsme o¢islovali s ohledem na ¢asovou chronologii, v nit’ byly jednotlivé obsahy
ve vyuce zavadény.

» Nad horni pferusovanou ¢aru jsme umisili blok 2 (minulé u¢ivo — ohlédnuti se za
predchozi hodinou).

» Pod spodni teCkovanou ¢aru jsme umistili bloky 1 a 19, jejicht’ obsahem je ,,budouci
ucivo® (vyhled).

Bezprostiedné pod prerusovanou ¢arou jsou bloky fazeny zleva doprava (obr. 5,

bloky 3, 4, 5, 5), na dalsim fadku jsou bloky fazeny zprava doleva (obr. 5, bloky 7, 8, 9,
10), na tfetim fadku opét zleva doprava (obr. 5, bloky 11, 12, 13, 14) atp.
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4 Zavérem

Metoda vytvareni obsahové strukturalnich diagrami, popsana v praci M. Briick-
mannové (2008) a v tomto piispévku, se jevi jako vyutitelna pro zkoumani obsahi a jejich
struktury ve vyuce fyziky. Je otdzkou, do jaké miry lze tuto metodu vyut’it pfi zkoumani
obsahové struktury vyuky v jinych vyucovacich predmétech. Z uvedeného piikladu (obr. 5)
je pomérné dobfe patrné, jak se systematika obsahu fyziky jako védy promita do systema-
tiky obsahu fyziky jako vyucovaciho predmétu.

V obsahov¢ strukturadlnim diagramu (obr. 5) jsou zachyceny reprezentace obsahu
(koncept sila), které se objevily ve dvanactiminutové sekvenci (20:10-32:10) ve vyucovaci
hodiné FyS B1. Z diagramu je patrné, t'e zkoumana ucitelka ve vyuce uplatnila pomérné
Siroké spektrum reprezentaci, pfi¢emt’ vétSina z nich méla povahu kratkych demonstrac-
nich experimentt, které v logickém sledu objasiiovaly rizné aspekty konceptu sila (druhy
sily, ucinky sily, znazornéni sily, méfenti sily, velikost sily, ptisobiste sily, smér sily atp.).
Z diagramu je dale patrné, t'e riizné reprezentace obsahu jsou ve vyuce jistym zptsobem
organizovany a vzajemné¢ provazany, takt'e utvareji strukturu. Mira provazanosti repre-
zentaci obsahu ve vyu€ovaci hodiné miit’e napovédét mnohé o jeji kvalité.

Jak bylo uvedeno vyse, vytvoreni diagramu je prvnim krokem na cest¢ ke zkou-
mani didaktickych znalostni obsahu. Nyni nezbyva net’ se s timto diagramem vydat za
ucitelem a pot'ddat ho, aby jej komentoval. Tak vstoupime do dalsi faze vyzkumu didak-
tickych znalosti obsahu a mot'na se priblitime k poznani toho, jak ucitel uvat'uje o obsahu
a jeho didaktickém ztvarnéni ve vyuce.
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ZNALOST OBSAHU SPOLECENSKOVEDNICH
PREDMETU U STUDENTU UCITELSTVI
PRIMARNI SKOLY: PRIKLAD POJETI
TEMATU RODINA

Michaela Dvoidakova

Anotace: Prdce na prikladu studentskych pojeti tématu rodina resi problematiku didak-
tickych znalosti obsahu (DZO) ve spolecenskovédnich predmeétech. Setkavame se zde
s problémem ,, kulturnich univerzalii“, témat, s nimiZ méme vsichni uréitou zkusenost.
Zajimalo nds proto, zda budouct ucitelé pii pripravé vyuky téchto témat vyuZivaji odborné
poznatky riznych socidlnich ved, nebo spoléhaji na laické pojeti tématu. Provadeli jsme
obsahovou analyzu pojmovych map studentii. Z metodologického hlediska se zabyvame
postupem zpracovani p0]move mapy bez predem dané pevné struktury, ktera v tomto pripade
slouZ spise ke generovani neZorgamzovanz pojmii. Zamérujeme se na moZiost vyzkumného
vwuZiti pojmové mapy slouZict primarné vyukovym iiceliim. Pii analyze nestrukturovanych
map nam konstrukce kategorii na zaklade vednich oborii a jejich paradigmat pomdhd od-
kryt ,, nulové kurikulum “, tedy dimenze znalosti k tematu rodina, které nasi studenti expli-
citné nereflektuji a jeZpotencialné budou ve vyuce opomenuty. V tom je implicitné skryt
i problém, nakolik ma byt jiZv primdrni Skole uceni o kulturnich univerzaliich syceno po-
znatky jednotlivych vednich oborii.

1 Uvodem

Vyzkum ucitelovych znalosti vztahujicich se k obsahu spole¢enskovédnich pred-
métd je v literatufe zastoupen ve srovnani napi. s prirodovédnymi pfedméty nebo s mate-
matikou dosti malo. Jednim z diivodt nepochybné bude fakt, te ve vétsing vzdélavacich
systému nejsou spolecenskoveédni pfedméty prioritni oblasti. Vedle toho zde hraji roli
ziejmé i specifika samotnych védnich disciplin o ¢lovéku a spolecnosti, napt. rozdilnost
narodnich tradic a relativné izolovany vyvoj kurikul, ktery ztét'uje mezinarodni vyménu
védeckych informaci a brani kumulaci poznani.

Tato relativni nerozvinutost badani se odrat’i i v tom, t'e nasledujici text je spise jen
ptipravnou sondou net kompletnim vyzkumem. Nasim cilem je blite popsat nékteré
problémy spojené se zjistovanim znalosti studentti ucitelstvi vztahujicich se k spolecen-
skovédnimu obsahu pfedmétu prvouka, konkrétné k tématu rodina. Musime také nejdiive
objasnit i nékteré otazky z oblasti kurikularni teorie a didaktiky primarni Skoly. Potvrzuje
se tak situovani tematiky ucitelovych znalosti na styénou plochu oborové, kurikularni
a obecn¢ didaktické problematiky (Janik 2007, s. 46).
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2  Vymezeni problému:
védecké, nebo predvédecké pojeti obsahu uciva

Pokud se v oblasti didaktickych znalosti socidlnévédniho u¢iva zaméfime na uci-
tele primarni skoly, vyvstava zasadni konceptudlni problém. VétSina tivah o didaktické
znalosti obsahu v shulmanovské tradici pracuje s pfedpokladem, t'e prvni komponentu ¢i
zaklad ucitelovych znalosti tvoii subject matter content knowledge, cot’ T. Janik (2007, s. 27)
chépe jako znalosti védnich a jinych obsaht, jet’ jsou ,,souhrnem fakti a pojmti daného oboru
vcetné pochopeni struktury tohoto oboru®. Toto porozuméni oboru se povatuje za ne-
zbytny pfedpoklad toho, aby ucitel mohl ptislusny predmét vyucovat.

O primarni skole se zaroven €asto soudi, t'e ,, 0bsahova napln tohoto stupné skoly
by neméla byt zbytecné zatéZovina védeckymi, casto i radoby védeckymi poznatky a ter-
miny, které svou abstraktni povahou neodpovidaji mentalité deti** (Pitha, Helus 1993/
1996, s. 6). Dtiraz, jaky napf. tvtrci prvnich porevoluénich osnov (Obecné Skoly) na toto
pojeti kladli, vyplyva z toho, te citi potfebu opakované pfipominat, t'e jde o ,, obecny, pri-
rozeny pohled na skutecnost, nezatéZovany védeckymi poznatky a odbornou terminologii
(ibid., s. 8). V nasem prostiedi tak navazujeme na stars$i némeckou tradici (Beck, Rauterberg
2005, s. 23), podle nit’ mélo byt realné uceni primarni skoly (prvouka, vlastivéda, ptirodo-
véda) zvlastnim typem predmétu (Kunde — naukou, nikoli védnim oborem, srov. napf.
Heimatkunde) slouticim ,,prostonarodnimu vzdélani (volkstiimliche Bildung). Pokud by
tedy predméty priméarni $koly byly ,, napinény spise tématy béZného Zivota neZ oborové
specifickymi probléemy a metodologiemi* (Janik, s. 46), pak se nabizi otdzka: Potfebuje
ucitel né¢jakeé zvlastni, odborné pre-didaktické znalosti takovéhoto obsahu? Nemaji studenti
aucitelé pravdu, kdyt’ se zamétuji hlavné na hledani metod, protot’e obsahy a cile jsou sa-
moziejmé?

Tak jednoduché to s obsahem prvouky bohutel neni. Realné u€eni na prvnim
stupni je totit’ u nas i v zahrani¢i opakované kritizovano pro — bezobsatnost. Jak ukazaly
napi. vyzkumy Prat’ské skupiny Skolni etnografie, mnohé déti prvouka nebavi a nejsou si
védomy toho, co jim dava. Klusak (2001, s. 368-369) se snat’il zjistit v pololeti 1. ro¢niku,
jak taci prvouku vnimaji. Piekvapilo ho ut’ to, t'e pfi spontannim hovoru o skole déti tento
predmét viibec neuvadely. Na piimy dotaz, co se vlastné za pét mésicii taci v prvouce na-
ucili, dostaval odpovédi typu: Nic. My tam jenom kreslime. — Prvouka mé nebavi. Musim
tam stithat a lepit a kreslit. Jsem ulepenej a mama nadava a me to nebavi. — [UCitelka] se
snaZi naucit nas hodiny. Prvouka je na kreslent a ona nas chce naucit, aby jsme to uméli
dobre.

Zdalo se nam tedy, t'e zde existuje problém. Mohl by spocivat v kurikulem vyme-
zeném obsahu pfedmétu, anebo v tom, jak ucitelé tomuto obsahu rozuméji. Soucasna re-
forma Skoly rozdil mezi t€émito dvéma piipady do ur¢ité miry stira, protot’e u¢ivo prvouky
je vymezeno v ramcovych dokumentech velmi obecné a tudit’ se ucitelova (didakticka)
znalost u€iva stava urcujici. Zameéfili jsme se proto blit'e na zkoumani tématu, které byva
v naSich osnovach spolecenskovédniho uciva primarni Skoly uvadéno na prvnim nebo
pfednim misté — rodina a domov.
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3  Dosavadni poznatky

Zejména v némecke literatufe existuje bohatstvi pramenti k tématu prvouka a vlasti-
véda (ptehled viz napt. Beck, Rauterberg 2005), jde vSak Casto o prace spise historické
nebo normativni. Pokud se autofi zamysleji nad tim, nakolik mohou ¢i maji jednotlivé
védni obory ovliviiovat redlné uceni, jako obvykle je daleko vétsi pozornost vénovana
ptirodovédnému ucivu. Je-li spole¢enskovédni ucivo formovano vyrazné strukturou né-
které discipliny, pak je to pravidelné bud’ zemépis, nebo déjepis (geografické pojeti napi.
prevlada v praci Kancir, Madzikova 2001). Takové koncepce nam vsak pfili§ nepomohou
pii feSeni otazky, jak ucit o roding.

Jestlit'e stoji socidlni védy a zejména jejich pocatecni vyucovani ponekud stranou
zajmu vyzkumnikd, pak existuje jedna vyznamna vyjimka, kterou piedstavuji prace dvo-
jice J. Brophy a J. Allemanova. Jere Brophy je zndm svymi piispévky k teorii a vyzkumu
ptipravy ucitelt. S Janet Allemanovou se pak dlouhodobé zamétuji praveé na otazku spo-
lecenskovédnich pfedméti v nit'$ich rocnicich primarni skoly. Jejich prace pokryvaji po-
¢atecni rocniky Skoly, a kryji se tak s obdobim, kdy je u nas vyucovana prvouka. Oba autofi
se jednak snat’i prohloubit poznatkovou zdkladnu k problematice vyucovani a ucenti, jed-
nak se snat'i praktickymi naméty piekonat problémy vyuky uceni o spole¢nosti v tomto
obdobi. Nutné se proto zabyvaji otazkou, zda maji byt védni obory jit’ od pocatku skolni
dochézky tim, co strukturuje poznavani (v nasem pifipad¢ i studium znalosti uciteld). Na-
vazuji na pojeti ,.kulturnich univerzalii“ (n€kdy nazyvanych socidlni univerzalie nebo za-
kladni kategorie lidské socidlni zkusenosti), kam spada i téma rodiny a domova. Kulturni
univerzalie jsou doménou lidské zkuSenosti, ktera existuje ve vSech kulturach, v minulosti
a soucasnosti. Patii sem aktivity souvisejici s uspokojovanim zakladnich potieb obt’ivy,
oblékani, bydlenti, stejné jako rodinné struktury, vlada, komunikace, doprava, nabot’enstvi
apod. Protot’e mohou byt nalezeny v kat'dé spole¢nosti, maji svou ,,vzdélavaci hodnotu*
jako dimenze pro porozuméni dané spolecnosti nebo pro interkulturni porovnavani.

Podle Brophyho a Allemanové tvoii kulturni univerzalie velkou ¢ast vzdélavaciho
obsahu spolecenskovédniho uciva primarni skoly. Tradi¢né se to zdiivodiuje tak, t'e uni-
verzalni témata umotiiuji budovani pfed-oborové poznatkové baze jako pfipravy k vice
disciplinové zalotenym predmétim ve vyssich ro¢nicich.

Ne vsichni autofi vSak souhlasi s pojetim socidlnich véd v primarni $kole jako pred-
disciplindrnim ¢i integrovanym skolnim pfedmétem. Je zde tradice reformniho usili o zve-
decténi uciva primarni Skoly. V némeckém prostiedi dosla vyjadieni zménou ndzvu predmétu
od vlastivédy (Heimatkunde) na vécné vyucovani (Sachunterricht) — blite viz Bloudkova—
Dvorakova a Dvotédk (2005, s. 214). Pitha a Helus (ibid., s. 7) se shoduji s dirazem po-
zdéjsich praci Jerome Brunera i n¢kterych dalSich zahrani¢nich didaktikti a nabizeji jako
alternativu proti védeckému pozndni narativni modus védéni. Brophy a Allemanova vSak
vyslovuji obavu, zda posunuti redlné zalot'eného socialniho vzdélavani smérem k mytim
a folkloru nepovede k vytvaieni miskonceptti, zvlasté v prvnich letech, kdy déti zapasi
s tim, jak urcit, co je skute¢né a trvalé (oproti nepravdivému/fikci nebo pomijejicimu/
nahodilému, nepodstatnému) v jejich fyzickém a socidlnim svété. Titit” autofi vyzkumné
ovétovali nazor zastavany nekterymi didaktiky, t'e kulturnimi univerzaliemi se neni nutno ve
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vyuce zabyvat, protot’e t'aci je dostate¢né znaji z katdodenni zkusSenosti. Vyzkumem t'akov-
skych znalosti dokazuji, t'e znalosti socidlnich instituci jako rodina, které déti ziskavaji
z kat'dodenni zkuSenosti, maji tendenci zistat spi§ nevyslovenymi. U americkych t'aka
zjistili, t'e 1 po absolvovani primarni $koly jsou jejich znalosti kulturnich univerzalii ome-
zengé, utrtkovité a obsahuji spis neurcity shluk pozorovani net’ dobfe integrované poznatkové
sité. Chybi propojeni a porozuméni vztahtim pficina-disledek, pfitomna je naopak fada
miskonceptti (Brophy, Alleman 1997). Protot’e i naSe zkoumani znalosti ¢eskych t'aka
naznacuje podobnou situaci (Dvofakova 2006), povatujeme za dilet’itou otazku, jakymi
znalostmi jsou vybaveni ucitelé pro vyuku o tématech, jako je rodina a domov.

Narat'ime okamtité na dalsi problémy typické pro socidlni védy v disledku jejich
multiparadigmaticnosti a zatit'enosti hodnotami i emocemi. Vezméme si napiiklad ,,jed-
noduchou® otazku, kdo tvori rodinu. V didaktické literatuie (Brophy, Alleman 2005; Gardner
1996) najdeme piedstavu o tddoucim vyvoji t'aka od prekonceptu, t'e rodinu tvoii lidé,
ktefi t'iji spolu, ke ,,spravnému* pravnimu nebo biologickému pojmu rodiny. OvSem so-
cidlni védy se mezi tim vraceji od pojeti pokrevniho piibuzenstvi (rodina jsou biologicti
predkové a potomci) nebo pravniho vztahu (rodina vznika aktem uzavieni mant’elstvi apod.)
k pojeti rodiny jako skupiny lidi, ktera se povat'uje za rodinu na zédklad¢ vzajemné naklon-
nosti (Bastecka, Goldmann 2001; Matousek 2003). Budeme-li zkoumat znalosti t'aka,
narat'ime tak na problém rozlisit, co je vlastn¢ miskoncept a co adekvatni pojeti. Nastésti
je vyzkum znalosti ucitele v shulmanovskeé tradici empiricky, deskriptivni, a miteme
s ut'itkem znalosti evidovat, anit’ bychom hodnotili jejich spravnost. VEtsi obtit’ ovSem
mute pfinést snaha oznacit, kdo je ,,uitelem expertem*, pokud pro nas bude slovo expert
znamenat clovéka, ktery véci déla (prvouku vyucuje) Iépe net’ ostatni. Pak je nutno udélat
normativni soud o tom, které pojeti u€iva a vyucovani povat'ujeme za spravné. V naSem
vyzkumu jsme zatim nepokrocili tak daleko, aby tato otazka zacala byt aktudlni, a zatim
se zabyvame pouze znalostmi déti a studentti ucitelstvi.

4 Metoda

Nasim cilem bylo zjistit pojeti tématu rodina u studentt ucitelstvi Pedagogické fa-
kulty UK v Praze. Zajimalo nas, zda prevlada laicka koncepce, nebo zda je jejich zkuSenost
né&jak strukturovana pojmovym ramcem spolecenskych véd, které studovali na stiedni,
ptipadné i vysoke Skole. Zvolili jsme metodu pojmového mapovani, ktera je jako technika
k diagnostikovani pedagogickych znalosti Janikem (2005) fazena mezi techniky asocia¢ni.
V ramci ptipravy vyukovych ¢innosti na didaktickém seminaii méli studenti primarni pe-
dagogiky 1. ro¢niku pomoci brainstormingu shromat'dit pojmy, které ke klicovému pojmu
rodina asociuji. Tyto pojmy pak ve skupinach dale propojovali a méli popisovat charakter
jejich vzajemnych vztaht.

Slo v podstaté o pojmové mapy bez piedem zadané struktury. Nestrukturované mapy
jsme zvolili z toho diivodu, t'e nabizi Siroky prostor pro vyjadieni individualnich konceptt
(Janik 2005, s. 58). Z divodu velmi nejasné zndzornéné hierarchie pojmt, kdy studenti
propojovali pojmy mezi sebou bez naznaceni charakteru jejich vzajemného vztahu a et-
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nost téchto propojeni nadut’ivali ve smyslu réeni ,,v§echno souvisi se v§im*, jsme nemohli
postihnout pojmy na riznych urovni hierarchie. Proto zde se strukturni informaci déle ne-
pracujeme. Ke zpracovani vysledki jsme pout’ili kvantitativni obsahové analyzy. Za jed-
notku analyzy jsme zvolili jeden pojem.

Pii této praci jsme ovéfovali motnosti vyut'iti volné dostupného software pro poj-
movou analyzu. Zakladnim problémem obsahové analyzy je vytvofeni systému kategorii,
tedy kddovani. Ze souboru jsme vyftadili ,,nadfazené kategorie™ vytvorené studenty s tim,
t'e s témito uzly budeme pracovat jinak. Tyto kategorie budeme porovnavat s nami vytvo-
fenymi kategoriemi. Pojmy uvadéné studenty jsme tedy (nezavisle na jejich tfidéni autory
map) analyzovali a pfifadili kategoriim. Zaméfili jsme se také na to, co je potencidlnim
zdrojem ,,nulového kurikula® — na kategorie, které chybéji.

5  Vysledky

Vyhodnotili jsme uzlové pojmy z 19 nestrukturovanych pojmovych map. Popisy
uvedené u spojnic jsme zaradili pouze v pfipad¢, te predstavovaly nadfazené pojmy,
které by v mapé mohly piedstavovat hierarchicky vyssi uzly. Mapy obsahovaly celkem
820 uzlovych pojmt, pramér 43,2, smérodatna odchylka 12,8; nejméné 24, nejvice 79.
Pro dalsi zpracovani jsme vyfadili hierarchicky ,,vyssi kategorie®, protote ty vlastné
predstavovaly alternativni kodovani. Soubor pak obsahoval jen uzly (pojmy) jedné tirovné,
meél 776 vyraza (pramér 40,8; smérodatnd odchylka — 10,4; nejmén¢ 24, nejvice 69).
Protot’e primérny pocet uzlovych pojmt v mapach byl 40,8, uvadime jako ptiklad pojmy
z mapy €. 2, ktera ma 39 pojm a je tedy z kvantitativniho hlediska nejblit'e priméru: domov,
ohen; laska; oslava; vanoce; koberec, klec, auto; byt kyce nevkusnosti; zahrada, zvyky;
tradice; televize; prdce; povinnosti; uklid; nakupy; systém propojenost, vareni; obéd, ku-
chyn, dovolena; chalupa, vylet; kamaradi; konicky; konflikt, eSeni; narozeni; smrt; pes;
kocka, dite; tata; pribuzni; babicka; mama, sourozenci; vyvoj.

Soubor vyrazii ze vSech map jsme zpracovali pomoci programu YOSHICODER
pro kvantitativni obsahovou analyzu. Po zpracovani jsme ziskali frekvenéni tabulku cel-
kem 410 rznych vyraza, ptiklady jejich frekvenci ukazuje tab. 1. V tomto okamt’iku pra-
cujeme jesté s doslovnym znénim vyrazu, tzn. v tabulce by kromé 11 vyskytl vyrazu tdta
byly jeste tii vyskyty vyrazu otec.
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Pocet vyskytii  [Pojmy

18 laska

13 bezpeci

12 pes zdzemi

11 teplo tata vanoce

10 déti mama pohoda zahrada

9 babicka klid

8 jistota postel rodice

7 bratr domov divéra stll vztahy

6 konflikt penize pomoc prarodice televize
(...)

1 alimenty; babovka, chata, klec, knihy, rodokmen, tad, tchyné, t'idle aj.

Tab. 1: Frekvence pojmii ze souboru pojmovych map k tématu rodina — pojmy s nejvyssim

zastoupenim a ukdzka pojmii vyskytujicich se v souboru pouze jednou

Teprve v dalsi fazi jsme zacali vytvaret nadfazené kategorie. V tab. 3 uvadime pii-
klad ¢asti kddovaciho schématu. Pojmy zacinajici velkym pismenem jsou ndmi vytvoiené
zacinajici malym pismenem jsou fetézce, které se vyhledavaji v dato-
povidaji vyrazim v mapach). Hvézdicky zastupuji libovolny fetézec

kategorie, vyrazy
vém souboru (od

a usnadnuji kodovani nékolika variant vyrazu (konflikt* = konflikt, konflikty).

Vysledek takto provedené analyzy uvadi tab. 2. Hodnota oznacena ,,zastoupeni
znamena podil vyraz odpovidajicich dané kategorii na celkovém souboru vyrazi, nikoli

zastoupeni v jedn

otlivych mapéch.

Kategorie Pocet vyrazi Zastoupeni (%)
Lidé 133 17
Prot’itky a potieby 250 32
Pribytek — misto — véci 142 18
Zvitata 23 3
Cinnosti a funkce 169 22
Hospodateni 21 3
Systémové pojmy 38 5

Tab. 2: Kategorie nejvyssi urovné a jim odpovidajici podil vyrazii v celéem souboru

108




Prot’itky a potieby > Negativni protiitky > Konflikt

Prot’itky a potfeby > Negativni protiitky > Konflikt > konflikt*

Prot’itky a potifeby > Negativni protiitky > chyby

Prot’itky a potieby > Negativni protiitky > dusno

Prot’itky a potfeby > Negativni protitky > klec

Prot’itky a potieby > Negativni protiitky > nejistota

Prot’itky a potieby > Negativni protiitky > naladovost

Protitky a potfeby > Negativni protiitky > obtit'nost™*

Prot’itky a potifeby > Negativni protiitky > slzy

Prot’itky a potieby > Negativni protiitky > stres

Protitky a potfeby > Negativni protitky > zlost

Prot’itky a potieby > Negativni prot’itky > ¢as malo

Prot’itky a potieby > Pohoda

37

Prot’itky a potfeby > Pohoda > * pohoda

Prot’itky a potifeby > Pohoda > harmonie

Prot’itky a potfeby > Pohoda > klid

O | W

Prot’itky a potfeby > Pohoda > mir

Prot’itky a potieby > Pohoda > pohoda

10

Prot’itky a potieby > Pohoda > pohodli

Prot’itky a potfeby > Pohoda > pohodov*

Prot’itky a potifeby > Pohoda > ptijemno*

Prot’itky a potfeby > Pohoda > pfivétivost

Prot’itky a potfeby > Pohoda > spokojenost

Prot’itky a potifeby > Pohoda > viiné

Prot’itky a potfeby > Pohoda > utulno*

Tab. 3: Ukazka casti kodovaciho schématu

Koédovani je samoziejmé vt'dy metodicky nejproblematictéjsi ¢asti vyzkumu. V ko-
dovani jsme napiiklad rozlisili kategorie ProZtky a jinou kategorii Cinnosti, napt. konflikt
kodujeme jako protiitek, hadku jako ¢innost, i kdyt’ je zde korespondence. Celkoveé je ne-
jednoznaéné shlukovani pojmil z oblasti emoci/vztahii/potfeb. Hodnoty chapeme jako
odpovidajici potiebam. Protiitky souviseji s pocitovanou nebo uspokojenou potiebou.
Napf. kategorie intimita je charakteristicka pro lasku i pratelstvi (podle nekterych definic
je pratelstvi znakem lasky apod.). Teplo a jidlo mohou byt chapany jako potieby stejné
urovné (fyziologické), ale teplo se objevuje prakticky vt'dy jako abstraktni (nejsou napf.
kamna, topeni apod.), kdet'to jidlo byva konkretizovano (krupi¢na kase, buchty, svacina
od maminky), objevuje se i v prostorach (kuchyi, sporak) apod.
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Koédovani se postupné méni v zavislosti na kategoriich, které se nové objevuji
s novym materidlem. V daném piipad¢ také rozumime pojmu v kontextu, ve kterém ho
pout’il autor (napf. pokud vyznacil néjakou vyssi kategorii, pii zpracovani si ji ,,pamatu-
jeme®, 1 kdyt v pojmu samém obsat'ena neni). Napf. pojem sebevédomi by mohl byt
ptifazen ke kvalitdm subjektu (v Systémovych pojmech), z kontextu ale odhadujeme, t'e
byl minén jako cil vychovného piisobeni.

Pokud polotka mite byt zatazena do n¢kolika vyznamné obsazenych (sycenych)
kategorii, tak konkrétni pfifazeni neni z hlediska naseho celkového zdméru rozhodujici. Pod-
statné je zmapovat, které vyznamné kategorie jsou syceny hodné, a které malo nebo viibec.

Vzhledem k problémliim pii zpracovavani nestrukturovanych pojmovych map
jsme se pokusili o modifikovany postup se strukturou castecné zadanou. Soucasti zadani
byla informace, t'e hierarchicky nadfazenymi pojmy maji byt jednotlivé socidlni védy.
Ziskali jsme 41 takto predstrukturovanych map a 21 map srovnavacich, u nicht’ studentim
byla zadana pouze informace, t'e mapa ma obsahovat stejny pocet hierarchicky nadraze-
nych uzlt jako v predchozim piipad€. Tyto mapy dosud nejsou kvantitativné zpracovany.
V diskusi uvadime jen néktera predbétnd kvalitativni zjisténi.

6 Diskuse

Predpokladali jsme, t'e skupina map vytvarena na zaklad¢ zadani odkazujiciho na
vlastni zkuSenost probanda bude blite laickému, pfirozenému ¢i piredvédeckému pojeti
kulturné univerzalniho pojmu. V téchto mapach (pojetich) se prevatné vyskytuji pojmy
souvisejici s emocni atmosférou rodiny. Viibec se naopak nevyskytuji pojmy oznacujici
ruzné formy sout’iti jako napf. registrované partnerstvi.. ., které jsou pomérné znacné za-
stoupeny ve ,,védeckych mapach®. (Zde ale mut'e jit o efekt kohorty, protot'e mezi prvnim
a druhym vyzkumem doslo u nas ke zméné¢ legislativy a téma bylo hojné probirano v mé-
diich.) Ve ,,védeckych mapach® stejné jako v mapach ,,pfedvédeckych® se pravidelné
objevuje vyjmenovavani jednotlivych Clenti uzké i Sirsi rodiny. Rozdilem ale je, t'e ve
,,védecké* varianté se jedna o rodinu ve smyslu pokrevniho nebo pravniho piibuzenstvi,
chybi zde pojmy poukazujici na misto domaciho zvifete v rodin€, pfipadné na zvlastni
symbolicky vyznam ur¢itého mista nebo prostredi.

Paradoxné bychom mobhli tfeba psa povat'ovat za dalet’ity prvek rodinného systému
ve smyslu nejmodernéjsich pojeti rodiny, kterd ji chapou jako systém definovany svou
funkci, nikoli pokrevnimi nebo pravnimi vztahy. Pes (ale i dim, chata apod.) totit’ mtte
byt pro ¢leny rodiny dtlet’itym integrujicim prvkem, zdrojem emoc¢niho zdzemi, které akcen-
tuji soucasné pohledy na rodinu. V tomto smyslu mtt'e byt ,,laické™ védéni paradoxné pies-
n¢jsi net’ netplné pojeti ,,védecké™. V tom smyslu bychom snad méli dat za pravdu i Pithovi
a Helusovi, citovanym v tivodu.

Domnivame se, te zejména u ,,mekkych* socidlnich véd mat’e byt problém castecné
zpisoben tim, t'e pro studenty (ale stejny problém pozorujeme u ucitelti v praxi, s nimit’ se
setkdvame v rameci dalSiho vzdélavani pedagogickych pracovnikil) bylo obtitné uvédomit
si, t'e i ve spolecnosti je mot'né nékteré jevy zkoumat a hypotézy védecky ovérovat. Zv1asté
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v nékterych spolecenskych védach je studentim i ucitelim malo zfejma hranice mezi fi-
lozofii oboru a vlastnim empirickym vyzkumem, mezi idealy, hodnotami a ovéfitelnymi
skute¢nostmi. (Méné¢ se tento problém projevuje u obori jako ekonomie, socialni geografie,
popftipadé historie.)

Janik (2005, s. 29) uvadi na zékladé literatury, t'e ucitelé se jen z 8 % orientuji na
(védeckou) teorii, jinak jsou zdrojem jejich rozhodovani vlastni zkuSenosti a subjektivni
teorie. V kontextu citované prace jde zfejmé o rozhodovani ucitelti v akci (ve tfide), ale
muteme to pout’it pfinejmensim jako pracovni hypotézu pro tivahy o rozhodovani o ucivu.
Muteme vyslovit hypotézu, t'e v oblasti socialnich jevil zlstavaji i studenti pod silnym
vlivem svych prekoncepttl, a prestot’e prosli pfinejmensim na stfedni Skole kurzem zaklad
socialnich véd, nepropojuji si jejich pojmy a kategorie se svou zkusSenosti, o kterou se pie-
devsim opiraji. Zavislost na vlastni zkusenosti jim mate branit jak v hlubsim teoretickém
uchopeni tématu, tak v citlivosti k motné odlisné zkusenosti jednotlivych t'aka.

7  Zavér

V celé praci jsme se nezabyvali didaktickymi znalostmi uciva, ale jen znalostmi
oboru, resp. v tomto piipadé tématu —jak ucitelé reflektuji, o¢ jde v tématu ,,rodina®“. DZO
by asi znamenalo, co ucitelé védi o tom, co védi déti, co védi ucitelé o vyvoji pojeti rodiny
z hlediska véku ditéte, o ptipadnych kulturnich rozdilech z hlediska etnické a socialni di-
verzity t'akd. Jak jsou pfipraveni k feSent ,,ot'ehavych® otazek, jaké postoje maji k riznym
typtim sout’iti. Dal$i vyzkum zaméfujeme na otazku, co mite pfinést zavedeni oborové
strukturovanosti do ucitelovy prace s pojmem rodina.
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PRINCIP IMAGINACE

V DIDAKTICKE ZNALOSTI OBSAHU

(NA EMPIRICKO-VYZKUMNEM PRIKLADU
VYTVARNEHO PROJEVU)

Jan Slavik, Jindiich Lukavsky, Andrea Lajdova

Anotace: Text se zabyva zvlastnim charakterem ucitelovych didaktickych znalosti obsahu
vuméleckych oborech, a to se zvlastnim ohledem na princip imaginace v tvorivé expresivai
cinnosti Zika. Ucitelovo vedent, posuzovani a vedeni Zikovské cinnosti se vyznacuje spe-
cifickymi rysy oproti oborium, kde v centru zajmu neni tviirci inovace a reflexe tvorby.
Proto i didaktické znalosti obsahu maji specificky charakter: jsou dialogické a jsou podmi-
néné cirkuldrni interakei mezi ucitelem a Ziky. V sirsich psychodidaktickych souvislostech
sméruji k pozndvact auto-socio-konstrukei Zika. Zdak ma dospét k tematizaci a sdélitelnosti
své vlastni zkusenosti, aby ji mohl zhodnotit jako vychodisko pro poznavani a sebepozna-
vani v kontextech kultury. Empiricko-vyzkumné je vyklad v textu zaloZen na didaktickém
rozboru vyzkumu, jehoZpojeti se teoreticky opird o koncepci hermeneutiky, konstruktivismu
a symbolického interakcionismu.

Koncepce didaktické znalosti obsahu (dale tét v anglické zkratce: PCK) byla
Shulmanem (1986, 1987; srov. Janik 2004, 2007) navrt’ena zejména pro potfeby empiric-
kych vyzkumt. Jak konstatuje P. Kansanen (2007, s. 18), nachazi odezvu predevsim
v oblasti pfirodnich véd. Nas piispévek je pokusem poukazat na potencial Shulmanova
konceptu i pro oblast, ktera je dosud z dan¢ho hlediska relativné nejméné probadana — pro
sféru uméleckych oborti (srov. Kansanen, cit. dilo).

Vychazime z predpokladu, t'e kat'dy ucitel musi zvladat didaktickou roli ,,manat’era‘“
vztahll mezi ctyrmi zakladnimi formami existence obsahu (1) v oboru (tzn. védecké prace
a umelecka, technicka aj. dila, odborna komunikace experti), (II) ve vlastnim didaktic-
kém jednani (reprezentace obsahti ve vyuce ucitelem), (III) v uc¢ebnich vykonech t'aka
(reprezentace obsahtl ve vyuce t'akem), (IV) v Sirsim kulturnim a spole¢enském kontextu
(reprezentace obsahti v tzv. komunalnich scénafich, napt. v médiich, v bét'né spolecenské
komunikaci, ve zvycich a tradicich atp.) (srov. Slavik, Janik 2006; Janik, Najvar, Slavik,
Trna 2007). V textu budeme obhajovat minéni, t'e tento vychozi piedpoklad odvozeny ze
Shulmanova konceptu plati i pro umélecké obory. Opirame se o teorie a vyzkumy v oboru
vytvarna vychova, avsak s ohledem na interdisciplinarni povahu problému se nevyhneme ani
Sirsimu zobecnovani.
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1  Koncepéni vychodisko — tvoriva expresivita

Problematika, kterou otevirame, se odviji od vyzkumu didaktického projektovani
avedeni tvorive expresivnich —umeéleckych — cinnosti. Oznaceni ,,tvorive expresivni® zde
ut'ivame jako rozsifujici ekvivalent pro ,,umélecky* (srov. Ruyer 1994, s. 193 n.; Slavik
1997). Terminem ,,umélecky* je kladen diiraz na kulturni zdzemi druhti, t4nrti nebo styla
umélecké tvorby, terminem ,,tvofive expresivni* jsou zdiiraznény psycho-socialni faktory,
personalni a projektivni stranky ¢innosti. Ty se tykaji i jinych net’ uméleckych vzdélava-
cich obort.”!

Problematika tvofivé expresivity se tykd predev§im uméleckych vzdélavacich
oborti — vytvarné vychovy nebo artefiletiky (Babyradova 2005; Slavik 1997), tvorivé
dramatiky (Valenta 1997), tvotivé zamétenych piistupti v literarni vychové (Hnik 2007),
hudebni vychove (Vanova 1989) aj. Ale také jinych disciplin, nejenom uméleckych, jest-
lite k takovu poznavani a uceni vyutivaji jeho vlastni tvofivé expresivni ¢innost.

Zvlastnosti takto pojaté vyuky je kreativni ¢innost takt pii zpracovani obsahu —
t'aci sami navrhuji a tvofi obsahové reprezentace (Slavik 1997, s. 132 n.). Z toho plyne
zvySena rozmanitost podob, ve kterych se obsah ve vyuce ukazuje a nabizi se k u€eni.
Ucitel musi vytétit z rozmanitych podob obsahu ucivo a v didaktickém protipohybu je
zprostiedkovat t'akim. Tuto skutecnost vyjadiujeme terminem oteviené pojeti obsahu
(Slavik, Wawrosz 2004, s. 136 n.); v jeho ramci ucitelé vedou taky k reflektivnimu a inter-
pretacnimu objevovani obsahti tvorby. Oteviené pojeti obsahu neni bezbiehé, protote je
podminéné kurikulem: ucitel vymezuje obsah jednak volbou tikolli pro t'éaky, jednak usmér-
novanim reflexe a interpretace t'akovské tvorby.

V otevieném pojeti za obsah pokladame vSechno, co si clovék mite v urcité podobé
a do urcité miry védome nebo nevédomky (a) pamatovat a za ptihodnych okolnosti vybavit
pouZitelné pro dany situacni kontext. Od toho se odvijeji dalii charakteristiky obsahu jako
imanentni vlastnosti mysleni, pfedstavivosti, komunikace a symbolické tvorby (srov.
Slavik 1997, s. 104; Slavik, Janik 2005, s. 341). Zakladni sdéIné jednotky obsahu jsou ob-
vykle oznacovany jako pojmy, resp. vyznamy (Materna 1995; Peregrin 2003), a jako pred-
stavy — vizualni, akustické, kinesteticke, viscerdlni (Currie, Ravenscroft 2003).

V otevieném pojeti obsahu se PCK uplatiiuji pfedevsim (a) v inspirujicim a moti-
vujicim podnécovani takovy tviiréi ¢innosti, (b) v dopomoci a korekcich pii jejim priibehu,
a konec¢né (c) pfi spolecném reflektivnim dialogu se t'aky. Reflektivni dialog je zdrojem
tzv. vzdelavacich motivii (Slavik, Wawrosz 2004, s. 175 n.), které maji taky privadét
k dalsimu prohloubenému poznévani, ke hledani vlastni osobité pozice v diskurzu a k cha-
pani rozdilnych vykladovych hledisek (Gooding-Brown 2000; Efland 1995).

1V uvedeném smyslu jsou tvofivé expresivni projevy ontologickym vychodiskem kulturng etablo-
vané umélecké tvorby (napt. détské kresleni je ontologickym piedstupném umélecké kresby
a v kontextu umélecké kresby nabyva vzdélavaci smysl). A zaroven jsou univerzalni metodou pro
mezilidské zprostiedkovani obsahtl. Umotiuji tvofive zpracovavat, ucit se a komunikovat obsahy,
které jsou spolecensky zavatné, individualné naléhavé a jinymi zptisoby sdélitelné jen z¢asti nebo
malo ucinné (napt. komplexni ideje, postoje, city, smyslové kvality aj.).
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Vyucovaci hodina mé charakter tvirci dilny (Babyradova 2005) a spolecného
pedagogického dila ucitele a takd (Slavik 1997; Slavik, Wawrosz 2004). V tomto smyslu
ma vyucovaci hodina charakter Gestaltu, jent nema linedrni povahu, ackoliv jednim
zjeho duletitych faktort je cas (Slavik 1997, s. 16 n.). Gestalt vznika jako ,,dialektika for-
my a procesu” (Bateson 2006, s. 169), tj. slot'ity soub¢h aktualit, a ziskava smysl jen jako
vicerozmérna struktura — jako urcity zpusob usporadani skladebnych casti vzhledem
k vyznamovému celku (Slavik, Wawrosz 2004, s. 258 n.; Svec 2007, s. 93, 95).

2 Metodologické vychodisko

Popsanému ucelu je pfizptisobena metodika sbéru udaji a jejich didaktické analyzy.
Zakladame ji na kvalitativnim pristupu (srov. Hendl 2005, s. 49 n.). Tato volba je podminéna
zvlastnimi ohledy k personalnimu a holistickému charakteru tvofive expresivnich —ume-
leckych — ¢innosti.

Sbér tidajt je zaloten na kombinaci metod: zapisu z pozorovani vyuky (hospitacni
zaznam) doplnéném selektivni analyzou komunikace ve tfid¢€ (z ptepisu audio nebo video-
zaznamu) a rozborem t'akovskych artefaktti véetné jednotlivych fazi jejich vznikani v pri-
béhu tvorby (fotograficka dokumentace). Tim je umotnéna metodologicka triangulace.
Dopliujeme ji triangulaci v tymu, jimt jsou kromé autorti této studie tét’ ucitelé, u kterych
probihalo Setfeni.

Vybérovou syntézou udaji z uvedenych zdrojt je utvotfen uceleny faktograficky
obraz vyuky, ktery ma byt podkladem pro tzv. konceptovou analyzu vyuky. Konceptova
analyza je reflektivni proces hermeneutické povahy, ktery usti do zdvodnénych tsudka
a soudt o pedagogickém dile a v némt’ se na podkladé myslenkového obrazu dila analy-
zuji souvislosti mezi (1) realnym priibehem vyuky, (2) hypotetickym idedalnim Gestaltem
pedagogického dila, (3) koncepty zakotvenymi ve znalostech obsahu, (4) Zikovskymi pre-
koncepty vyjadienymi uméleckou aktivitou a jeji reflexi (Slavik, Wawrosz 2004, s. 254 n.).

Ugelem konceptové analyzy je objevovat hlavni obsahové prvky struktury vyuky,
pojmenovat je a prozkoumat jejich vzajemné vztahy na zakladé porovnavani ,,idealniho*
hypotetického Gestaltu vyuky s jeji realnou (faktickou) strukturou. Pfi tomto porovnavani
se — krom jinych dispozi¢nich proménnych ucitele a takli — postupné ukazuji didaktické
znalosti obsahu, které ucitel pti vyuce uplatnil (srov. Podlipsky 2007).

V prubéhu vyuky se ucitelovy didaktické znalosti obsahu dynamicky uplatiuji
v ,,mezefe" mezi takovskymi prekoncepty a k nim vztatenymi koncepty (Slavik, Janik 2007).
Koncepty maji i v uméleckych oborech charakter pojmii, nicméné s dirazem na jejich
specifi¢nost oproti védeckym obortim (srov. Arnheim 1974, s. 157 n.; Slavik 1997 s. 140 n.;
Slavik 1999). V uméleckych oborech se v konceptu (pojmu) doplituje interpretacni (ana-
lyticka a zobectiujici) stranka obsahu se strankou zaZtkovou (holistickou a personalni).
V tomto smyslu vykladame koncept jako zdZitkové a interpretacni pole vyrazu (arte-
faktu), jimZje vymezen vyznamovy ramec pro dialog osobnich pojeti — prekonceptii (Slavik,
Wawrosz 2004, s. 152 n.; Slavik 1997 s. 140 n.).
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Koncepty lze roztiidit do ctyf hlavnich okruhti, které postihuji rizné zpisoby di-
daktické prace s obsahem a ve svém souhrnu zachycuji sty/ expresivni tvorby (srov.
Goodman 1996, s. 36 n.): 1) vyznamové (extenziondalni) koncepty — vypovidaji o tématech
tvorby, 2) konstruktivni koncepty — tykaji se zptisobu a procesu tvorby, 3) empatické kon-
cepty — tykaji se vztahu autorského subjektu tvorby k jejimu recipientovi, 4) proZtkové
koncepty — zahrnuji protitkovou a emociondlni stranku vnimani anebo tvorby (podrobné
viz Slavik, Wawrosz 2004, s. 159-169). Tyto okruhy vymezuji hlavni oblasti obsahu,
v jejicht ramci zkoumame uplatnéni PCK a uvat'ujeme o miie jeho spésnosti v konkrétni
vyucovaci jednotce.

3  T¥i principy tvorivé expresivni ulohy

Zminili jsme se, t'e i v uméleckych oborech maji strukturni obsahové prvky cha-
rakter pojmu. Tvorba v uméleckych vzdélavacich pfedmeétech vSak s pojmy nebyva kla-
dena do bezprostfedni a systematické souvislosti. To je podstatny problém, kterého si
musime zvlast’ pov§imnout, protot'e Shulmantiv koncept didaktické znalosti obsahu na
prvni pohled vyhovuje pfedevsim pojmovému poznavani. Odpovida to piedpokladu, t'e
typickou tlohou skoly je zajist'ovat ve spole¢nosti potfebnou miru tradovani (transmise)
symboltl a predstav (Kascak 2002, s. 407), tedy v §irSim smyslu — pojmti a pojmovych
struktur.

Nase otazka zni: jak do tohoto modelu zapadaji pristupy v uméleckych oborech,
které jsou budovany na tvofivém a expresivnim projevu takt? V nich jako by nebyl vy-
chodiskem pojem zalot'eny v oboru, ale jeho kulturni a pedagogicky protiklad: osobni
predstavy, potieby anebo proZitky obsaZené ve zkusenosti jednotlivce. To viechno jsou
individualni obsahové proménné zavislé na takoveé zkusenosti, které ucitel nemtt'e znat
predem. Uplatnéni ucitelovy didaktické znalosti obsahu se tim znejasnuje. Piesto se po-
kusime ji ve vzdélavaci praxi zkoumat, a to s oporou v analyze principii tvorive-expresiv-
nich uloh.

Soucasné pojeti tvofivosti v edukacni teorii a praxi se zamétuje na tii kli¢ové prin-
cipy (Robinson a kol. 1999, s. 31 n.) uplatiiované v tvofiveé expresivnich tlohach. Tvurci
projev ma byt popisovan a hodnocen jako 1) imaginativni v ptipravé a vysledku, 2) ino-
vativni, resp. origindlni ve své referenéni tiidé, 3) hodnotny, resp. uZitec¢ny v kulturnim
a socialnim kontextu. Vzhledem k omezenému rozsahu textu se budeme stru¢né vénovat
jen jednomu ze tii uvedenych tvotivych principi, které podminuji specifi¢nost uplatnéni
PCK: principu imaginace a v ném pouze jedinému konceptu — konstruktivnimu (podrob-
néji viz dale).
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4  Princip imaginace

Princip imaginace se opira o predpoklad, t'e pfedstava je sice podobna smyslovému
zaZitku a je obdafena vyznamy podobné jako myslent, ale neni s nimi tototna — je jejich
specifickym protéjskem ¢i doplitkem (counterpart), jent’ autorovi dovoluje tvorive ucho-
pit anebo fantazijné pretvaret urcity obsah (Curie, Ravenscroft 2002, s. 11 n.). Syntéza
smyslového vnimani, mysleni a fantazijniho pfetvareni je pfiznacna pro vyjadreni pred-
stavy — pro imaginativni projev. Ten chapeme jako zobrazeni ,tvaru* (Gestaltu) predstavy,
osobitého v zavislosti na autorské zkusenosti a tvotivé aktivite, ale kulturné podminéného
volbou vyrazovych prostiedkti. Vyzna¢nym rysem imaginativniho projevu jsou jeho este-
tické charakteristiky zalot'ené na zvlastnim zteteli ke kvalitam vyrazove struktury (Goodman
2007, s. 126 n., 178 n., 192 n.).

Chceme-li v imaginativnim projevu hledat pojmy, potfebujeme zkoumat vztahy
mezi vyrazovou strukturou a z ni interpretovanymi vyznamy (srov. Materna 1993, s. 11;
Peregrin 2003, s. 9 n.). Pro nazornost vykladu se nejprve opfeme o srovnani umeéleckého
oboru s oborem mimo-uméleckym; vyjdeme z didaktické analyzy ptikladu, ktery vyutiva
estetické kvality pro mimo-estetické poznavani. Uvodem proto nabizime kratky exkurz do
soucasné didaktiky matematiky, v némt’ se didaktické znalosti obsahu projevi specifickou
nabidkou tvofive expresivni tlohy pro t'aky.

5 ,,Nakresli hrnek* — pro matematicky obsabh...

Nit'e uvedeny piiklad jsme ptevzali z publikace M. Hejného a F. Kufiny (2001).
Nas. 81 autofi reprodukuji obrazky dvou Sestiletych déti na namét Nakresli hrnek (obr. 1).
Namét je pro nés zajimavy tim, t'e pro matematiku vyut'iva kresby, tj. vyrazového projevu
ptizna¢ného pro vytvarny obor. Jak se zahy pfesvéd¢ime, vytvarny projev je pro ucitele
matematiky prostfedkem k pozndvani tdkova spontanniho pojeti (prekonceptu) uréitého
matematického obsahu, resp. pojmu (konceptu).

Obr. 1: Obrazky od dvou Sestiletych deéti na téma ,, Nakresli hrnek* (z publikace Hejny,
Kurina 2001, s. 81).
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Je zjevné, te dvojice obrazkid ma stejny zdkladni vyznam (tzv. extenzi): hrnek.
A stejn¢ dobfe je znat, te obé kresby se /is7 esteticky, tzn. ve struktufe vyjadreni predstavy.
S ohledem na to Hejny a Kufina nejprve konstatuji, t'e obrazek vlevo je zdanlivé méné do-
konaly: ,,...nikdo pfece nemiit’e takto hrnek vidét™ (cit. dilo, s. 81). Ale ihned dodavaji:
»»---do hrnku Ize prece shora najit ¢aj, mléko. Proto musi byt —i na obrazku — shora otevieny*
(tamtét’). To je pro n¢ divodem k usudku, t'e obrazek vlevo lépe vystihuje podstatu sou-
vislosti. Posléze zvat'uji, t'e obrazek vpravo mohl byt ovlivnén néjakym mechanicky pie-
jatym vné&j$im vzorem, a proto ,, tiroveri tvoiivosti pii jeho vytvaieni mohla byt mensi neZ
v prvnim pripadé* (tamtét).

Co to vypovida o didaktické znalosti obsahu v tvotivém pojeti? Ucitel matematiky
prostiednictvim ndmétu ,,nakresli hrnek* nenabidl £aktim ,,tvar uc¢iva® (viz Janik 2007, s. 28)
ptimo. Vyzval je, aby vytvarné vyjadfili svou piedstavu, a tak sami udeélili tvar zvolenému
obsahu. Obsah kresby ma matematicky poznéavaci potencial, pro t'dka vSak zprvu skryty (to
odpovida otevienému pojeti obsahu). t'ék zobrazuje svou prirozenou zkusenost s urcitym
fenoménem tim zptisobem, jak to v dané chvili umi. Oproti tomu z pozice PCK je mate-
matickd potence kresby divodem tikolu (srov. Slavik 1999; Slavik, Janik 2007). Zkusme
nabidnout jeji struénou formulaci (jednu z mnoha mot'nych):

V pohledu matematiky je hrnek trojrozmérné téleso. A jednim z dtletitych apli-
kaénich ukolt matematiky je ,, usnadnit uZivani téles na zdakladé jejich kvantity “ (Arzen-
bacher 2004, s. 84). Kuptikladu vzajemné porovnavat objemy s poutitim kritéria miry:
tento hrnek pojme 0,2 litru tekutiny, tamten jen 0,1 litru. Matematicko-didakticky potencial
kresby hrneckti se tedy miit'e skryvat v konceptu objem. t'aci za pomoci kresby hrnku ne-
védomky vyjadiovali svou pfedstavu (prekoncept) objemu. Propojeni pojmu s kresbou je
zde dano tim, t'e objem je mirou rozlehlosti (trojrozmérnosti, extenzity) téles, a tato roz-
lehlost se v kresbé, za pomoci linie, vyjadiuje s oporou v soumeznosti (koextenzite) téles
vuci jejich okoli. Proto mohou Hejny a Kufina soudit, t'e ,,shora otevieny* obrazek Iépe
vystihuje podstatu souvislosti — vt'dyt’ se jedna o matematicky chapané vztahy mezi objemy
(=, <, >), které se v praxi projevuji v dovednosti spravného kvantitativniho odhadu jak
prelévat, ale neprelit™.

Uvedeny vyklad ukazuje, t'e pro ucitele matematiky je kresba expresivnim pro-
sttedkem ke zviditelnéni matematickych prekonceptt t'aka. Hejny a Kufina v uvedeném
textu z porovnani obou kreseb sice nakonec usuzuji na rozdilnou miru tvotivosti jejich autort,
nicméné s ohledem na komunikaci v jazyce matematiky. Ten se vyznacuje vysokou mirou
pravidelnosti a je vyjadfovan soustavou presné definovanych znakd, k nit’ by mélo smé-
fovat takovské porozumeéni. V pfipadé€ naseho pfikladu s hrnky by to mohl byt vzorec pro
vypocet objemu valce (o poloméru r a vyice v): V = zr’v. Cot’ je vyraz pro matematickou
abstrakci— matematizaci— zkuSenosti ptirozeného svéta (srov. Vopénka 2001, s. 40 n.).

Esteticke kvality kresby, zprvu pro matematika dilet’ité (jak vyjadrit vizualni pfedstavu,
jak v kresbé uchopit smyslovou podobu véci), jsou tedy v konecném diisledku nastrojem
k lepsimu takovskému rozuméni matematickym obsahiim. Tim se kone¢né¢ dostdvame
k otézce, jak si s tymt’ tvofivym vychodiskem mutt'e poradit umélecky predmét — vytvarna
vychova.
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6  Ohled na estetické symptomy — konstruktivni koncept

V prvnim kroku se opfeme o poznatek, ktery plati stejné pro vSechny obory: di-
daktickd informace o takove piedstave je obsat’ena v rozdilech mezi riznymi vyrazovymi
projevy se stejnym zdakladnim vyznamem. Tyto rozdily se tykaji smyslovych kvalit struktury
vyrazu. U¢itel-matematik z nich vytét'i matematické vyznamy, resp. pojmy. I pro vytvar-
ného pedagoga by matematicky obsah mohl byt dilet’ity. Byl by vSak (odlisné od mate-
matiky) prostfedkem, nikoliv typickym cilem vzdélavaci snahy. Vytvarny zajem je piece —
mimo jiné — zdjmem estetickym, a proto se obzvlast’ tyka utvareni estetickych symptomii
vyrazové struktury, zejména jeji smyslové ,,plnosti a vyznamové ,.hustoty* (srov. Goodman
2007, s. 126 n., 178 n., 192 n.). Z toho plynou nékteré zvlastni rysy didaktickych znalosti
obsahu v uméleckém oboru.

Nejprve se z tohoto hlediska jesté pozastavime u kresby hrnkt. S ohledem na este-
ticke symptomy by vytvarny pedagog v ramci PCK vénoval zvySenou pozornost faktu, t'e
oba hrnky spadaji do navzéajem odlisnych konstrukénich ramcii. Jednak vzhledem k prui-
métu zobrazeni, vytvarny piistup se tim znovu miit'’e obracet k matematice, resp. geometrii
(nalevo je bokorys, vpravo pokus o kresbu v linearni perspektive). Ale hlavni vytvarna
pozornost se tyka stylu — v perspektivé zobrazeny hrnecek (vpravo) spada do tradice po-
chézejici z antiky a renesance, oproti tomu hrnek nalevo nachazi své kulturni zazemi tfeba
v modernistickych odchylkéach od této tradicni estetické normy. Také on tedy mohl mit
své kulturni vzory...

Pro podrobnégjsi a empiricky pritkaznéjsi ilustraci vahy estetickych symptomt ve
vytvarném vzdélavani nabizime dalsi ptiklad z praxe, tentokrat ptimo z vytvarné vychovy,
z vyuky na zakladni umélecké skole pro taky ve véku 9—11 let. Vyucovala zkusena apro-
bovana ucitelka s vice net’ 20 lety praxe (citace jsou prevzaty z diplomové prace A. Lajdové,
2007). S ohledem na nézornost vybirame piiklad, ktery didakticky vyut'iva dialektiky
vztahu mezi dvéma tradi¢nimi vyrazovymi prostiedky: kresbou a malbou. Zatimco kre-
sebny vyraz je zalot’eny na vyjadifovani pfedstav prostfednictvim linii, malirsky vyraz
pracuje s barevnou plochou a s miSenim barevnych pigmentii nebo svétel.

Pripomeiime, t'e v procesu malby je vyjimecné diletité umét zachdzet s prostupova-
nim a vrstvenim barevnych ploch — pti ném se rozhoduje o estetickych kvalitdch vyrazové
struktury. Jednotlivé malifské styly ¢i sméry (napi. impresionismus, fauvismus, expre-
sionismus) se mimo jiné li§i praveé v tom, jak umélecky fesi esteticky problém ,,maleb-
nosti“* s ohledem na zobrazovana témata. Kli¢ovym pojmem, resp. konceptem, k némut
se v tomto ptipad¢ vztahuje didakticka znalost obsahu, je tedy samotnd malba (s ohledem
na tvurci proces) nebo malebnost (s ohledem na zvlastni estetické kvality formy).

Zitetel ucitelky ke konstruktivnimu konceptu MALBA se ukdzal jit’ z prvnich slov
zadani kolu: ,, Dnes nds cekd sloZité malifska vloha... (cit. podle Lajdova 2007, s. 9).
Didaktickym zamérem bylo pfesahnout a vytvarné rozvinout détsky prekoncept oklestu-

*2 Malebnost je tradiéni esteticky termin zavedeny v r. 1915 H. Wolfflinem pro vystiteni faktu, t'e
malba — na rozdil od kresby — vystihuje smyslovou ,,plnost™ a vyznamovou ,,hustotu vizualniho
vnimani trojrozmérného prostoru prostiednictvim kompozic¢nich vztahti mezi barevnymi plo-
chami (srov. Goodman 2007, s. 112—114).
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jici malbu jen na prosté vybarveni tvarti. Proto ucitelka t'aktim zadala ndmét, jent’ v procesu
tvorby dava Sanci opakované prechédzet od plochy k linii a nazpét. Timto namétem bylo
Bludiste. Bludiste je fenomén, ktery zahrnuje jak popisnou statickou formu — tvar labyrintu,
zachyceny v liniich, tak dynamicky proces — bloudéni, obrazné vyjadiené pohybem §tétce
v plose formatu.

Ucitelka pii zadavani ulohy zdmérné popisuje bludisté jako syntézu formy a procesu,
jako néco, co ,,je hodné sloZitd véc...; mélo by byt sloZité nejen co se tyce chodeb, ale i ba-
revné; heslo malire: micham, micham, micham “ (cit. podle Lajdova, tamtét’). Dlrazem
na estetickou kategorii sloZitosti (komplexity),” a to jak s ohledem na spletitost tahii §tét-
cem, tak s ohledem na michani barev, ucitelka povzbuzuje taky k vrstveni a prostupovani
barevnych hmot.** V tom se projevuje vytvarna specifi¢nost didaktické znalosti obsahu,
kteréa ucitelce umotiuje promyslen¢ smétovat k rozvijeni takovské tvirci dovednosti:
malirsky vyjadiovat predstavy.

Uvedeny postup muteme konkrétné sledovat na tvofivém procesu tacky Lucie,
které v dobé vyzkumu bylo 10 let (podle Lajdové, 2007). Lucie, stejn¢ jako ostatni t'aci,
na pokyn ucitelky v prvni fazi tvorby vysla z navyklého détského prekonceptu ,,natirdni‘
barvou, tj. viceméné schematického vypliiovani ¢asti plochy (viz obr. 2). Na dalsich snim-
cich (obr. 3-5) pak mtiteme vidét, jak Lucie, podnécovand opakovanym povzbuzovanim
ucitelky, vrstvi barvy a hledd malifsky kvalitnéjsi podobu dila.

Obr. 2: Prvni faze Luciina malovani: ,, natirani* plochy, které odpovida typickému pre-
konceptu malby v daném véku (podle Lajdové 2007).

2 Komplexita spolu s integritou a intenzitou jsou hlavni kategorie pro postiteni estetické hodnoty
(viz Kulka 2000, s. 64 n.)

 Srov. citaci z uéebnice malby: ,,PFi vystavbé obrazu v klasické technice... inkarndty podloZime
teplou hnedou imprimiturou a poloZime podmalbu v celé ploSe. Pak teprve poc¢iname s modelaci
objemuit prosvetlovanim. Zaverem dokoncime lazurnimi stiny a nasadime nejostrejsi svetla. “ (Losos
1994, 5. 72).
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Nejprve reaguje na pokyn ucitelky a pridava n¢kolik dalsich vertikalnich, pak i ho-
rizontalnich pruht (obr. €. 3). A poté ziskava vhled a pousti se i do odvatnéjsiho hledani.
Ziejme ji pomohlo, t'e nemalovala jedinou barevnou vrstvu na bilou plochu.

Obr. 3: Dalsi faze Luciina malovani: pridavani dalsich barevnych vrstev a ,, bloudeni
Stetcem — pocatky tzv. ,,rozmalovani ™ (podle Lajdové 2007).

Lucie opakované vrstvi a michéa barvy nejen na paleté, ale tét’ pfimo na papite, tzv.
,ala prima® (obr. 4 a 5; podle Lajdové 2007, s. 22). Ucitelka v této fazi vSechny t'aky neje-
nom vydatné povzbuzuje, ale také ptispiva takika ,trenérskymi® radami (,,pfidej barvu,
nezapominej michat™) — vtdyt’ jde o vycvik psychomotoriky.

Obr. 4. a 5: V priubéhu dalsi tvorby Lucie prekondva uroven spontanniho détského pojeti
malby a pracuje ve vice vrstvach, které ,,rozmalovava * do komplexnéjsi barevné
kompozice (podle Lajdové 2007).

Didakticka znalost obsahu se tu piiznaéné projevuje pomdhajicim doprovazenim Zikil
ucitelkou pii vizualizaci predstav. Diky tomu bylo v zavére¢nych fazich tvorby u Lucie
zietelné znat, te kat’dou novou vrstvu jit’ pfedem zvat'uje s ohledem na vznikajici podobu
barevné kompozice, tj. nechava ji prosvitat skrze prekryvajici vrstvu (podle Lajdové, tamtét’).
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Diusledky barevného vrstveni byly umocnény soucinnosti grafickeé a malifskeé
stranky — rytim obracenym koncem $tétce do jesté vlhké plochy. Tento postup, ktery t'a-
ktim navrhla ucitelka, jsme nazvali novotvarem: ,,grafomalba®. ,,Grafomalba‘ je vystitny
doklad uplatnéni didaktické znalosti obsahu — ucitelka jejim prostiednictvim takiim neje-
nom pomohla lépe vystihnout tvarovou slot’itost labyrintu, ale souc¢asné objevovat pie-
kvapivé stranky malifského vrstveni, protot’e jednotlivé barevné vrstvy ve vyrytych liniich
prosvitaji. V konecném disledku tim ucitelka tét’ ptispéla k estetické kvalité takovskych
vytvord.

Obr. 6: Konecna podoba Luciina dila. Za povsimnuti stoji predevsim citlivé prekryvani
a prosvitani barevnych vrstev a ,, grafomalba “, tj. obracenym koncem Stétce pro-
ryté linie, které obnaZuji spodni vrstvy malby (podle Lajdové 2007).

Vysledné vytvarné dilo, do kterého Luciina tvorba vyustila (obr. 6), m& malifsky

expertni* charakter, ktery v estetickych kvalitach znateln¢ piekracuje bétny — didakticky
nevedeny — vytvarny projev ditéte odpovidajiciho véku.
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Obr. 7: Strukturdlni schéma hlavnich didaktickych prvkit obsahu
ziskanych konceptovou analyzou vyucovaci jednotky (podle Lajdové 2007)

Z popisu Luciiny tvorby vysvita, te didakticka znalost obsahu se uplatiluje v cir-
kularni interakci mezi ucitelem a taky v pribéhu takovské tvorby. Obsahova jadra této
interakce jsou ziejma pii pohledu na pojmovou mapu konceptové analyzy (srov. Slavik,
Wawrosz 2004, s. 254-264; Podlipsky 2007). Pro vyse popisovanou hodinu ji uvadime
na obr. 7 (podle Lajdové 2007, upraveno).

Z pojmové mapy se dé vycist, v jakych nejdilet’itéjsich polotkach se uplatnila uci-
tel¢ina didaktickd znalost obsahu. Pro ptesnéjsi ilustraci dynamiky vztahd mezi didaktic-
kou znalosti obsahu a tvotivou ¢innosti tdka uvadime na obr. § jesté jednu, podrobnéjsi
mapu obsahové struktury, ktera rozviji polotky z obr. 7. Je vertikdlné rozdé€lena do t'a-
kovské a ucitelské poloviny, aby vynikly souvislosti mezi projevy PCK a k nim vztate-
nymi tviiréimi aktivitami t'aka. V popisu se opirdme o didakticky model vztahu mezi tzv.
,,blizkou* vyrazovou strukturou, se kterou tak aktualné¢ dokat'e zachazet, a strukturou
,vzdalenou®, k jejimut’ zvladani t'ak pod vedenim ucitele smétuje (podrobnéji viz Slavik,
Janik 2007).

123



Aktivita zaka — disledor Obsahy vstupujici do Aktivita ucitele —
uplatnéni PCK wiuky uplatnéni PCK

Zak reaguje na zadani
—wytwdh podmalbu.

Zak aplicuje irstnici
podle predwadeni

Lidtel reprazentuje
koneept malba
wyswitluje a precuad

" BLUDISTE
iy pastup trarkny.

uiitelam —malba we Llétel 2pfesriuje
wrstwich. kancept malba”.
Mabizi postup i
koncem étce do
nanosu banny".
Kontext piirozené
Thusenosts Kantext oborg

Zakovi blizka wrazova

struktura Zakovi vzdilend nmrazovd

sruktura
EXPERT

Uikel Jouduje” #aka:

(13 Udik irstndcce ohledne
wrstweni barey (e s
wilves £ pouditioh papicd

ZAK

! Podmalba!
[P REHD N EFT (—)PCIQ!

Faze 1- pinéni "

ucit. instrukce
[P REKD NG EFT &4 iKY

d

Fak zAm objevuje estetické

r 4 2a eliryvd fefbarvam )
lorality principu wrsheri © N : 9 v
uédomuje si 3wyuding prihledy Faze 2 —vhled a michari barew (fesi

il [ REKD NG = 4 e drdlife mickdr, miohdm,
na spodni wisthay, e y Estetickd HHCRa .
hadnota i
(2 Koriguje postup tworkny.
GRAFOMALEA KOMPLEXITA,
= - ' P_odpom_

Zak zkonséi ryti v malbd wyenami Uétel razZifuje kancept

Fak wyudivd graformalbu jake namety malby o princip it linie

podpory estaticks integrace a jao LBludists jako'int’egmén'l ha pnnku

dakreslujici znak |, BludiZté”. e kon strubtien

koncept linie, kteryje Zakdm
blizsi :  O&d dobfe (iteba)
zind @ v, Je dato Siupina
dived spse il be
biesbé. " PCKumaZni
znazEl dosadeni cila

w horizantu dkolu.

eticka hodnota
INTEGRITA

Podpora wiznamid
namétu  Bludisté”

7  Souhrn a zavéry

Analyza byla zaméfena na tvofive expresivni, resp. umélecké pristupy k didaktic-
kym transformacim obsahu ve vyuce. Soustredili jsme se na jediny z tvofivych princip
ve vzdélavani: na princip imaginace a na jediny z konceptt: konstruktivni. Nejdiive jsme
srovnavali vytvarné s matematickym pojetim expresivni tvorby, poté jsme se soustiedili
na estetické symptomy tvorby.

Analyza vypovida o tom, t'e tvorivy pfistup od ucitele vyt'aduje uplatnéni PCK ve
ttech hlavnich fazich nebo strankach (protot’e nejde jen o asovou posloupnost), které se
ve vyuce doplituji nebo prolinaji: (1) namétova, (2) tviirci, (3) reflektivni (Slavik 1997,
s. 110 n.; Slavik, Wawrosz 2004, s. 180 n.).

(ad 1 — namét)

Namét je projev PCK, ktery spojuje ucitelovy znalosti obsahu se znalostmi o t'a-
kovskych preferencich, vyrazovych motnostech apod. (srov. Slavik, Wawrosz 2004,
s. 171, 190; Slavik 1997, s. 110 n.). Jeho prostfednictvim ucitel tematicky ovliviiuje ima-
ginativni projevy t'aka v souladu s kurikulem. Jeden a tyt’ namét mut’e byt otevieny pro
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uplatnéni v riiznych vzdélavacich disciplinach, jak se ukazovalo pfi porovnavani kreseb
hrnkd. V tomto smyslu lze tvofive expresivni projevy pokladat za univerzalni metodu pro
specifické vyjadfovani a zpracovani vzdélavacich obsahti.

(ad 2 — tvorba)

Tvurci faze takovy Cinnosti je soustiedéna na konstruovani vyrazu (vyrazové
struktury). tak pfitom narat'ina rzné nesnaze, piekatky, problémy, klade uciteli otdzky
aradi se s nim nebo tada o pomoc. Tento rekurzivni proces, rozepjaty mezi tvorbou t'dka
a uplatnénim PCK ze strany ucitele, spojuje tvorbu s reflexi a nazvali jsme jej terminem
cirkularni interakce. PCK se v této fazi opird o zobecnénou a s ohledem na t'aky pfizpiiso-
benou ptedstavu expertni reprezentace obsahu v daném oboru. Ucitel musi respektovat
odbornou korektnost takovy tvorby v rozpéti ,,vyznamového kanalu* spojujiciho taktv
a expertni vykon (srov. Slavik, Janik 2007; Janik, Najvar, Slavik, Trna 2007). PCK jsou
organizovany kolem konceptii, které umotnuji strukturovat ucitelovu profesni zkusenost
tak, aby mohl ve vyuce sledovat a korigovat vykony t'dka s ohledem na expertni parametry
(Slavik, Janik 2005).

Specificnost umeéleckého oboru se v tvlrci fazi prokazuje zvlastnim zietelem k es-
tetickym symptomiim tékovské tvorby (Goodman 1996, 2007; Slavik 2001). Tomu musi
odpovidat i specificnost PCK v uméleckych oborech. Estetické symptomy samy zdaleka
nejsou jedinou oblasti pozornosti v uméleckych oborech, v tomto textu jsme vsak jiné ne-
rozebirali.

(ad 3 —reflexe)

Reflektivni a interpretacni slot’ka doprovazi ¢innost taka opét v dynamické sou-
¢innosti s ucitelem. Na PCK klade tato stranka tvofivé prace velké naroky, protot’e ucitel
musi byt schopen v relativné velmi kratkém case odpovidat na rozmanité podnéty piicha-
zejici ze takovske tvorby a komunikace, pficemt’ by nemél opoustét urcitou oblast obsahu,
které je zakotvena v kurikulu a tvofi konceptové jadro vyuky. Z hlediska Shulmanova
pojeti PCK se v reflektivni strance mohou zvlasté uplatnit eticky podminéné normy a $ir$i
kontexty znalosti obsahu, ¢imt’ je ve vyuce podporovano tzv. produktivni dokoncovani nebo
hodnotove zamereny vyklad tvarcich projevil (z hermeneutiky — viz Slavik 1997, s. 129).

V souhrnu miteme odvodit, t'e vychozim tkolem uplatnéni PCK v uméleckém
oboru je ptivést k tvofivé tematizaci dosavadni zkuSenost t'dka, jeho spontanni pojeti svéta.
tak ma dospét ke sdélitelnosti své vlastni zkusSenosti, aby ji mohl zhodnotit jako vycho-
disko pro poznavani a sebepoznavani v kontextech kultury (Slavik 1995, 1999; Ring 2006).
Specificka povaha uplatilovani PCK v uméleckych oborech je dialogicka a je podminéna
rekurzivnim charakterem cirkuldrni interakce mezi ucitelem a t'aky. V sirSich psychodi-
daktickych souvislostech sméfuje k pozndvaci auto-socio-konstrukci taka (Stech 1992,
s. 157 n. aj.).
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METODOLOGIE VYZKUMU
SPECIFICKE DIDAKTICKE ZNALOSTI
UCITELE TELESNE VYCHOVY

Rudolf Psotta, Lubomir Dobry

Anotace: Text ivodni casti predstavuje odivodnény navrh uZivat pojem specifickad didak-
ticka znalost (SDZ) jako cesky ekvivalent k anglickému konstruktu pedagogical content
knowledge. Hlavni cdst textu je narativnim piehledem metodologii a metod uZitych v do-
savadnim vyzkumu SDZ ucitele télesné vychovy (TV). Za teoretické vychodisko vyzkumu
SDZ ucitele povaZujeme pohled na vyucovaci vykon jako projev didaktickych dovednosti
ucitele, které zahrnuji jak vykonné, tak rozhodovaci dovednosti. SDZ vyrazné vstupuje
pravé do procesu uvaZovani a rozhodovani ucitele v priitbéhu vyuky. Jednim z problémii
interpretace vysledkit vyzkumu SDZ ucitele TV je problem generalizace identifikovanych
oblasti SDZ na jiné typy vyucovanych pohybovych cinnosti, na riizna prostredi rizenych
pohybovych aktivit, na jedince riizné pohybové vykonnosti, rizného véku a pohlavi. V do-
savadnim vyzkumu SDZ ucitele TV jsme identifikovali nasledujici vyzkumné koncepce:
analyza SDZ ucitelii na zaklade provedeného vyucovani a nasledného rozhovoru smeérujiciho
k rekonstrukci myslent pri vyucovani; analyza SDZ ucitelit bez vazby na data z konkrétniho
vyucovani,; zkoumani zmén SDZ v priibéhu néekolika vyucovacich jednotek; komparace SDZ
u skupin s riiznou urovni ucitelské kompetence a dlouhodoby vyvoj SDZ ucitele. U jednot-
livych vyzkumnych koncepci uvadime typické vyzkumné designy a metody.

1 Uvod

Shulmantv vyraz ,,pedagogical content knowledge* (PCK) stale neni jednoznacné
prekladan a jeho podstata neni pevné zalot’ena a definovana. Proto navrhujeme ptekladat
PCK jako specifickou didaktickou znalost (SDZ) — v naSem pitipad€ ucitele telesné vychovy
(s mot'nou aplikaci na trenéra sportu mladet’e) (odivodnéni viz ¢ast 1.). Vyutivame Jani-
kova vyrazu ,,znalost* v sg. (2007) ve vyznamu a) vlastnosti toho, kdo je znaly néceho, b)
souhrnu védomosti, dovednosti a zkusenosti v uréitém oboru, a rozvijime jej adjektivy
specificky a didakticky. SDZ oznacuje v podstaté vSechno, co se tyka didaktické skutec-
nosti, tj. ¢innosti ucitele a 4kl v konkrétnim edukaénim procesu v konkrétni tfide, slo-
tené z konkrétnich jedinci. Za stét'ejni charakteristiky SDZ povatujeme komplexnost,
specific¢nost, adaptabilnost a individualnost.

» Komplexnost je vysvétlitelna binarnim charakterem vsech jeva, k jehot pregnantnimu
vyjadieni poutivame adj. ,,didakticky*. Pfitomnost dvou lidskych subjekti — ucitele
at'dka —se promita do vSech imanentnich soucasti didaktického procesu (u¢ivo, pojeti
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t'aka a jeho uceni, didaktické metody, didaktické formy, didaktické styly, formy ucitelova
chovani). Imanentnost v§ech souc¢asti didaktického procesu (v télesné vychove) se da
jednoduse vyjadfit touto vétou: ,,4 Zucitel vi nebo nevi, aZchce nebo nechce, vZlycky
se nachdzi pri prezentaci uciva v daném okamZiku v jednom identifikovatelném didak-
tickém stylu, pouZiva jednu identifikovatelnou didaktickou metodu a jednu identifiko-
vatelnou didaktickou formu.*

» Specificnost souvisi se zvlastnostmi dané¢ho predmétu (t€lesna vychova vs naukové
predméty).

A\

Adaptabilnost vyjadiuje nutnost piizptisobovat se zvlastnostem tridy, t'aki, regionu apod.
» Individudlnost vyplyva z jedine¢né osobnosti kat'dého ucitele.

2 Pedagogical content knowledge
jako specificka didakticka znalost

Koncept pedagogical content knowledge (PCK) vytvoreny v americkém vyzkumu
vyucovani byl pomérmé rozsahle objasiiovan v praci Janika a kol. (2007). Pfi pokusu o struc-
né vymezeni lze fici, e PCK se prezentuje jako znalost jak vyuc¢ovat danému predmétu,
jak transformovat obsah pfedmétu do konkrétniho uciva, jak jej usporadat, prezentovat,
jaké vyucovaci strategie a postupy pout’it, a to s ohledem na charakteristiky t'aki, podminek,
cilt a dalsich kontextl vyuky. Tato znalost se pfitom neoddéliteln¢ spojuje se znalosti
konkrétniho uciva.

Vytvoreni konceptu PCK lze povatovat za vyrazny pokrok ve vyzkumu podstaty
vyucovani. Nicmén¢ se domnivame, t'e ¢esky termin didakticka znalost obsahu pout’ity
pro PCK mit'e implicitné zdiraznovat, t'e jadrem predmétu této znalosti je obsah (ucivo).
V &eské pedagogice (napt. Svec 1998; gesky preklad monografie Kyriacou 2004), ale také
v oficialnich dokumentech o vzd&lavani v CR, v odborné pedagogické literatufe a v pro-
gramech pregradualniho vzdélavani v oboru ucitelstvi jsou klicovymi pojmy pro popis
ucitelovy kompetence pojmy pedagogické a didaktické dovednosti, jejicht’ atributem jsou
znalosti. S odkazem na soucasnou terminologickou vybavu ceské pedagogiky a vedeni
snahou udrtet terminologickou konzistentnost navrhujeme, aby se pro PCK pout’ival
cesky ekvivalent ,,specificka didakticka znalost (dale jen SDZ), tedy znalost tykajici se
vyucovani konkrétnimu vyukovému pfedmétu. Pout'ivani pojmu SDZ odpovida i faktu,
te pojem ,pedagogical knowledge** v koncepci Shulmana (1987) jako dalsi znalostni oblast
ucitele zjevné odpovida ¢eskému terminu obecna didakticka znalost. Termin SDZ pout’i-
vame i v nasledujicim textu.
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3  Teoretické vychodisko vyzkumu SDZ
uditelii télesné vychovy

Po obdobi pievahy behavioralniho pristupu se v soucasném vyzkumu SDZ ucitele
télesné vychovy (TV) vice uplatituje zkoumani u€itelovy kognice spojené s vyucovanim.
Oporu ut'iti kognitivne psychologického paradigmatu ve vyzkumu vyucovani Ize vidét
v teoretickém pojeti vyuCovani. Didaktickad dovednost jako zptsobilost ispésné vyucovat
v sobé zahrnuje jak vykonné dovednosti, které se projevuji navenek vyucovacimi akcemi
¢i jedndnim ucitele, tak jeho rozhodovacimi dovednostmi (Kyriacou 2004). Vyucovaci
¢innost se zjevné opird o znalost efektivniho vyucovani (SDZ). Tato znalost vstupuje do
myslenkovych procest pti rozhodovani a planovani ucitelovych akci v pribéhu vyuco-
vaci jednotky (VJ) a také v pribehu projektovani vyuky, popt. pfi ucitelove sebereflexi
vlastniho vyucovani. Vyzkum SDZ proto vychazi ze zakladniho pfedpokladu, t'e odhalo-
vani souboru SDZ a jejich explicitni vyjadieni mit’e byt vyraznym piinosem ve vyzkumu
efektivniho vyucovani. Vyse zminéné teoretické pojeti SDZ je také vychodiskem pro
metodologii vyzkumu SDZ.

4  Problém specificnosti a obecnosti
ve strukture SDZ ucitele télesné vychovy

SDZ pro vyucovani TV byla zkoumdna jak obecné jako soucast zpiisobilosti pro
vyucovani TV, tak specifictéji pro vyucovani jednotlivych pohybovych aktivit, napt. vo-
lejbalu (McCaughtry, Rovegno 2003) nebo lakrosu (Barrett, Collie 1996), ¢i jeste speci-
fictéji, pro vyucovani konkrétni pohybové ¢innosti, napt. basketbalového driblinku (Rovegno
etal. 2003; Graham et al. 1993), tenisového podani (Konukman et al. 2007) nebo golfového
napiahu (Benham 2004). Zde 1ze vidét jisty probléem generalizace pti interpretaci SDZ ve
studiich zacilenych na analyzu SDZ jako celkovou znalostni strukturu pro vyu¢ovani TV,
kdyt’ byla tato analyza spojena s vyucovanim omezené oblasti pohybovych ¢innosti.

Vyzkum SDZ ucitelt TV byl realizovéan ve vztahu k vyucovani subjektt rizného
veéku — v materské Skole (Walkwitz, Lee 1992), zakladni Skole (Barrett, Collie 1996; Kutame
2002, aj.), stfedni skole (McCaughtry, Rovegno 2003, aj.) a v zafizeni pro zdravotné po-
stitené taky (Solmon, Lee 1991). Objevila se rovnét’ studie zkoumajici rozdily SDZ nutné
pro vyucovani dané ¢innosti u taki odliSného pohlavi a rizné urovné motorickych do-
vednosti (Kutame 2002). Teprve vétsi pocet studii o SDZ ucitelt TV pii vyu€ovani tak
odlisnych svymi charakteristikami mtt'e dovolit analyzovat vice obecné a vice specifické
aspekty SDZ pro vyucovani TV.
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5  Metodologie vyzkumu SDZ ucitele TV

Studie zaméfené na odhaleni SDZ ucitelii TV jsou kvalitativnim typem vyzkumu,
obvykle zalot'enym na induktivni analyze obsahu mysleni ucitele o tom, co a pro¢ v pru-
béhu vyuky délal, bude délat nebo by délal, dale na kvalitativni analyze chovani ucitele
a/nebo jeho verbalnich projevil v prubéhu vyucovani. Konkrétné jsme identifikovali na-
sledujici vyzkumné koncepce popisu a analyzy SDZ uciteld TV:

1. Analyza SDZ ucitelt na zéklad¢ provedeného vyu€ovani a nasledného rozhovoru
smeétujiciho k rekonstrukei mysleni pii vyucovani. Vybavovani vyucovacich situaci
mit’e byt piitom stimulovano promitnutim videozdznamu ucitelova vyucovani (metoda
stimulovaného vybavovani) (Kyriacou 2004). Alternativou k rozhovoru po vyucovani
je pisemny dotaznik s otevirenymi otdazkami, ktery umotniuje diagnostiku SDZ u vétsiho
poctuuciteld. Vyucovani mit'e predchazet vycvik ucitelil pro vyucovani daného sportu,
napi. workshopem organizovanym vyzkumniky pro ucitele-ti€astniky vyzkumu ve
studii Barrett, Collie (1996). Ve studii Rovegnové (1994) byla SDZ analyzovéana na
zaklad¢ informaci z riznych fazi — jednak z faze planovani VJ (verbalizace mysleni
ucitele v prib&hu planovani), jednak z faze realizace VJ (pozorovani VI a komentat
nezévislého pozorovatele k pozorovanému vyucovani pozorovaného ucitele a po skon-
¢eni VJ (diskuse s vyucujicim o prob¢hlé VJ).

2. Analyzy SDZ bez vazby na realné vyucovani, ale na zakladé hloubkovych rozhovorii,
trvajicich obvykle 1-2 hodiny a zaméfenych na riizné aspekty vyu¢ovani nebo metody
brainstormingu, napt. pii uloze pro ucitele nachazet slova k popisu efektivniho vy-
ucovani v TV ve studii Rinkové et al. (2004).

3. Zkoumani zmén SDZ v prub&hu neékolika VJ (obvykle cca 20 VI) (napi. McCaughtry,
Rovegno 2003) nebo vyuky didaktiky TV u pregradudlnich studentt ucitelstvi (napf.
Jenkins, Veal 2002; Sebren 1995) nebo zkoumani zmény SDZ v dtsledku zamérné in-
tervence zacilené na zdokonaleni vyucovacich dovednosti (Konukman et al. 2007,
Walkwitz, Lee 1992).

4. Komparace SDZ u skupin s riznou Grovni ucitelské odbornosti, napt. za¢inajicich vs.
zkuSenych pregradudlnich studentti TV nebo zacinajicich vs. zkusenych uciteld. Na-
ptiklad studie Solmona a Leea (1991) odhalovala SDZ ucitelti ut'itim analyzy pisem-
ného planu VIJ a jeho vysvétleni, dale analyzy zmén ve vyuce, které ucitelé navrhovali
na zakladé¢ vstupnich informaci vyzkumnika o specifickych charakteristikach studentt
(s danou trovni motoriky), a pozorovani vyucovani s analyzou vyutivani casu, struk-
turovani ucebnich podminek a orientace ucitele na individualni potieby takt. Tato
vyzkumna srovnavaci koncepce vychazi z predpokladu, t'e miit'e naznacit vyvoj ucitelské
odbornosti v ¢ase; pokud vyzkum SDZ probiha soucasné u uciteld na riizné vyvojové
urovni jejich profesni kompetence, potom jde o prifezovy design vyzkumu vyvoje SDZ.

5. Dlouhodoby rozvoj SDZ ucitele. Piikladem je studie Schemppa (1993), jejimt’ zadme-
rem bylo analyzovat, jak ucitel konstruuje svou znalost o vyu€¢ovani a jaké jsou zdroje
této znalostni oblasti. Toto zkoumani bylo zalot'eno na ut’iti dvou hlavnich metodologii —

132



biografie ucitele a etnografického vyzkumu. Cilem biografie bylo zjistit zdroje t'ivot-
nich zkuSenosti ucitele, které formovaly jeho zpiisobilost vyucovat. Biografie obecné
predstavuje rejstiik vyzkumnych strategii pro objevovani subjektivnich vyznamda,
které davaji jedinci svym t'ivotnim zkuSenostem. V této studii §lo konkrétné o zjisténi,
jak ucitel premyslel o své praci a jaky ji daval vyznam. Autor — vyzkumnik pfitom po-
ut’il neformalni, pomérné Casté rozhovory, které zaméfil na t'ivot a praci ucitele, pak
také na to, jak ucitel vnima svou roli a jak se hodnoti ve vztahu ke studentiim a $kolni
komunité, jaké jsou jeho piedchozi zkusenosti, souc¢asné podminky, a na jeho aspirace
v budouci praci. Rozhovory mély také formu diskusi k osobnimu t'ivotu ucitele (k jeho
odbornému rastu a rodinnému t'ivotu), k jeho politickym nazorim, nazorim na regionalni
a sveétoveé udalosti, na lidi ve svém tivoté a ve skole. Etnograficka ¢ast vyzkumu smé-
fovala ke zjisténi profesnich znalosti ucitele, k porozuméni, jak jini hodnotili a pfi-
spéli ke znalostem ucitele, k identifikaci kontextualnich podminek, které prispély k jeho
profesnim znalostem. Za timto ucelem autor — vyzkumnik provedl participantni pozoro-
vani. Pfitom svou roli participantniho pozorovatele vystitné popsal jako ,,privilego-
vaného* pozorovatele, nebot’ byl neustale v pfitomnosti ucitele v prabehu jeho pra-
covnich dni, katdy den v prvnich Sesti tydnech, poté tiikrat tydné v pribéhu skolniho
roku. Vedle participantniho pozorovani provedl vyzkumnik neformalni rozhovory se
studenty, ostatnimi uciteli, administrativnimi pracovniky Skoly a dal$imi ¢leny Skolni
komunity. Cilem téchto rozhovort bylo odhalit, jak tito informanti vnimaji znalosti
nutné pro vyucovani TV, jak vnimaji ucitele TV a jeho vyucovani. Pfitom klicovym
informantem zde byla vybrana kolegyn¢ zkoumaného ucitele. Data zjisténa od této
kolegyné slout’ila pro verifikaci udalosti, které byly ucitelem uvadény jako ty, které
mély vztah k formovani jeho SDZ, a jako zdroj informaci o zméndch chovani ucitele
(metodologicka triangulace). Informace ziskané od kolegyné ucitele také slout’ily pro
uréeni sméru dalsich rozhovort a pozorovani. Informace ziskané participantnim po-
zorovanim a rozhovory byly dopliiované analyzou SDZ, kter¢ byly spojeny s vyuco-
vanim v konkrétnich VJ.

Tato analyza byla provedena na zdklad¢ dat ziskanych z diskuse s ucitelem k jeho
vyucovani v ndhodn¢ vybranych VJ. Hlavnimi tématy diskuse byly otdzky, pro¢ ucitel
vyucoval vybrané ucivo, jak a pro¢ komunikoval s riznymi studenty, pracoval s ur¢itymi
materialy a pomtckami. Navic byla provedena analyza fady dokumenti se zimérem zjistit
rozdily mezi vyucovacimi akcemi a myslenim ucitele na stran¢ jedné, a oficidlnimi pi-
semnymi dokumenty na stran¢ druhé. Tyto analyzy vSak slout’ily také jako zdroje pro
konstrukei profesnich znalosti u€itele. Analyza dokumentt se konkrétn¢ tykala plant VJ,
navodd, pfirucek a bulletinli vydavanych profesnimi organizacemi pro ucitele, dennich
zaznamu ucitele, ale také zaznami rodict, publikaci a ¢asopisii urcenych pro ucitele.

Jaky vliv mé znalost oboru TV ucitele na jeho SDZ byla vyzkumna otdzka feSena
ve studii Schemppa et al. (1998). Pro diagnostiku obou oblasti profesnich znalosti, tj. znalosti
oboru a SDZ, byly pout’ity rozhovory, specificky byly rozhovory zaméfené na myslenky
ucitele spojené s popisem vyucovacich postupty, které by ucitelé realizovali pfi fizeni hy-
potetickych VJ.

133



Ve vyzkumu SDZ ucitele TV se objevuji studie s vyraznéjsi podobou pripadové
studie s jednim nebo velmi malym poctem uciteld s utitim nékolika kvalitativnich metod
sbéru dat jako jsou opakovana pozorovani, kvalitativni analyza videozaznamu VJ, metoda
stimulovaného vybavovani, rozhovory, analyza dokumentt (napt. Benham, 2004).

Za perspektivni, i kdyt' dosud vyjimeéné pout’ity vyzkumny plan ve studiu SDZ
ucitele TV, Ize povat'ovat experiment. Podle nasi reSerSe existuji pouze dvé studie ve vy-
zkumu SDZ u¢itelt TV, které pout’ily experimentalni design vyzkumu. Prvni experiment
Konukmana et al. (2007) se zamé&fil na odhaleni efektli Sedesatiminutového uceni studentti
TV pomoci multimedidlniho pocitacového vyukového programu a vyuky vedené ucitelem
na rozvoj jejich SDZ pro vyucovani tenisového podani. SDZ zde byla diagnostikovana
analyzou jednani ucitele ve dvou Sestiminutovych vyucovacich mikroepizodach a testem
znalosti o ucivu, konkrétné o tenisovém podani.

Cilem druhého experimentu bylo ovéfit efekty video-tréninku zaméteného na rozvoj
dovednosti a SDZ spojenych s fizenim tfidy pii vyuce TV (Sariscsany, Pettigrew 1997).
Experiment spocival ve srovnani efekti vyukové metody zalot'ené na interaktivnim video-
tréninku s efekty metody zalotené na ucitelem fizené praci s videozaznamem a tradi¢ni
prednaskové metody. Ucastniky studie byli studenti u¢itelstvi nit'sich stupiti zakladni
Skoly (n =77, z toho 69 studentek a 8 studentt), ktefi se zucCastnili pregradudlniho kurzu
metodiky TV pro nespecialisty na télesnou vychovu. Ze Sesti byvalych skupin studentt
vyucovanych riznymi univerzitnimi uciteli byly pro experimentalni u¢ely nahodnym vy-
bérem vytvoreny Ctyfi skupiny: prvni skupina pro vyuku metodou interaktivniho video-
tréninku (tfthodinovy blok), druha skupina pro vyuku fizenou ucitelem s ut’itim video-
zaznamu (2 x dvouhodinové lekce), tieti skupina pro piimou vyuku ucitelem (2 x dvouho-
dinové¢ lekce) a ¢tvrta skupina jako kontrolni. Univerzitni ucitelé pro realizaci jednotlivych
typt vyuky byli pied vlastnim experimentem detailné seznameni s obsahem, metodami
a s detailnim vysvétlenim celého vyukového protokolu. Pro zajisténi validity jednotlivych
vyukovych programi a také pro snit’eni vlivu individualniho ptisobeni ucitelt ve vyuce
byl proveden pocatecni trénink univerzitnich uciteld (ze strany vyzkumnikt), ptimé po-
zorovani obsahu prezentovaného vyzkumniky a zpétné shrnuti po kat’dé provedené lekci
v prabéhu experimentalni vyuky. Obsahem vSech programt byly Ctyfi aspekty fizeni ve
vyuce: studenti, ¢as, prostor a zafizeni, pomucky. Pro hodnoceni SDZ, specificky vztat’ené
k fizeni vyuky, byl konstruovan pisemny test s 25 polotkami s mnohonasobnym vybérem
odpovédi. Prototyp testu byl oveéfen na obsahovou validitu a obtitnost.

6 Poznamky k vybranym metodologickym problémiim
vyzkumu SDZ

» Validizace studii — pro zvySeni validity studie zaméfené na SDZ uciteli TV se obvykle
ut'ivd kombinace zptisobti ziskavani dat, tj. metodologicka triangulace. Casto se od-
kryvani toho, co ucitel délal v pribéhu VI pomoci analyzy jeho chovani v prib¢hu VJ
z videozaznamu, dopliiuje analyzou jeho verbalnich projevll z audiozdznamu a kom-
binuje s rozhovory nebo diskusemi vedené bezprostiedné po VI, popt. s oporou o zpétné
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pozorovani epizod vyucovani z videozdznamu. Jinou taktikou pro zvySeni validity
studii o SDZ u¢itelti TV je zkoumani vyucovaci ¢innosti a kognice u riiznych uciteld,
na riznych skolach a riiznych mistech (datova triangulace). Piikladem mite byt také
ut’iti rozhovort vybraného kolegy zkoumaného ucitele TV jako klicového informanta
pro verifikaci udalosti, které byly vzpomindny ucitelem v ramci prozkouméavani jeho
biografie a jejiho vlivu na konstrukci SDZ ve studii Schemppa (1993). Uéelem ufiti
vice zdroju informaci je: a) zmensit motny vliv vyzkumnika na procesy, na které je
vyzkum zaméfen, napf. vliv jeho pfitomnosti na prabeh VI pii ut’iti participantniho
pozorovani; b) zmensit subjektivitu, kterou vyzkumnik pfindsi v procesu pozorovani,
evidovani apod.; ¢) zmensit zkresleni u€astniky, které 1ze ocekavat pti ut’iti rozhovord,
skupinovych diskusi apod. Jinou taktikou ut’itou pro zvyseni validity studie je delsi pobyt
vyzkumnika v terénu, napt. ve studii Schemppa (1993) vyzkumnik provadél participantni
pozorovani ¢innosti ucitele TV v prubéhu celého skolniho roku, v prvnich Sesti tyd-
nech kat'dy den, poté trikrat tydné.

» Metody zpracovdni dat ve vyzkumu SDZ ucitele TV — typickou metodou zpracovani
kvalitativnich dat ve vyzkumu SDZ ucitele TV je induktivni analyza a metoda neusta-
lého srovnavani podle Corbinové a Strausse (1990). Elicitace konceptl se provadéla
otevienym zpusobem nebo podle pfedem vybraného modelu. Jinou pout’itou metodou
identifikace struktury SDZ byla elicitace konceptti pomoci fechniky hierarchického
konceptualniho mapovani podle Roehlera et al. ve studii Rinkové et al. (2004). Navic
v této studii byla utiita kombinace kvalitativni a kvantitativni analyzy elicitovanych
konceptut tykajicich se SDZ.

7  Zavér

Shulmantv vyraz ,,pedagogical content knowledge™ (PCK) stale neni jedno-
znacné prekladan a jeho podstata neni pevné zalot’ena a definovana. Proto jsme navrhli
prekladat PCK jako specifickou didaktickou znalost (SDZ) — v naSem piipadé ucitele té-
lesné vychovy, s motnou aplikaci na trenéra sportu mladete. Za stét'ejni charakteristiky
SDZ povatujeme komplexnost, specifi¢nost, adaptabilnost a individualnost.

Po obdobi pievahy behavioralniho pristupu se v sou¢asném vyzkumu SDZ ucitele
télesné vychovy (TV) vice uplatiuje kognitivné psychologické paradigma. Vyzkum SDZ
uciteltl TV byl realizovan ve vztahu k vyucovani subjektt riizného véku. Studie zaméfené
na odhaleni SDZ ucitelti TV jsou kvalitativnim typem vyzkumu, obvykle zalotenym na
induktivni analyze obsahu mysleni ucitele a na kvalitativni analyze chovani ucitele a/nebo
jeho verbalnich projevl v pribéhu vyucovani.

Mezi ¢asto pout'ivané vyzkumné koncepce popisu a analyzy SDZ ucitelt TV patfi:
1. Analyza SDZ uciteli na zakladé provedeného vyucovani a nasledného rozhovoru sméfu-
jiciho k rekonstrukci mysleni pfi vyucovani; 2. Analyza SDZ bez vazby na realné vyuco-
vani, ale na zdklad¢ hloubkovych rozhovort; 3. Zkoumani zmén SDZ v pribéhu n¢kolika
VIJ; 4. Komparace SDZ u skupin s riznou trovni ucitelské odbornosti; 5. Dlouhodoby
rozvoj SDZ ucitele.
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Pro zvyseni validity studii zaméfenych na SDZ ucitelt TV byla ¢asto pout’ita me-
todologicka triangulace. Casto se odkryvéni toho, co uéitel délal v pribéhu VI pomoci
analyzy chovani ucitele v pribéhu VJ z videozdznamu, dopliiuje analyzou jeho verbal-
nich projevl z audiozaznamu a kombinuje s rozhovory nebo diskusemi vedenymi bezpro-
sttedn€ po VJ, popt. s oporou o zpétné pozorovani epizod vyucovani z videozaznamu.

Jinou taktikou pro zvyseni validity studii o SDZ ucitelt TV je zkoumani vyu€ovaci
¢innosti a kognice u riznych ucitell, na riznych skolach a riiznych mistech (datova trian-
gulace), dale delsi pobyt vyzkumnika v terénu, provedeni analyzy stejného jevu dvéma ¢i
néekolika vyzkumniky a vyzkumnikova sebereflexe vlastnich vyzkumnych aktivit.
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SUMMARY

The publication is an output of the project GA CR 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 didakticka znalost
obsahu? (Janik 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. Dvorak. 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. Janik 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. PiSova builds on the previous study by M. PiSova and P. Brebera
in Janik 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. Kostkova 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. HanuSova 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. HoSpesova and M. Ticha 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. Briickmann and T. Janik 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. Dvorakova, 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. Slavik, J. Lukavsky and A. Lajdova 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. Dobry includes the proposal
ofusing 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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