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UVODEM

Motto

.Ndm se na prdci zas aZ tolik nezménilo.

Ze by se 0 180 stuprili prosté obrdtil zplisob, jakym ucime - to rozhodné ne.
KaZdy uci, jak umi, a déld, co umi.

Ale moZnd za nékolik let zjistime, Ze ndm to vyhovuje...”

Tato publikace pojednava o reformé kurikula gymnazidlniho vzdé€lavani. Je
v poradi tfetim vystupem z vyzkumu Kvalitni Skola, ktery je v ramci projektu Ku-
rikulum G realizovan ve spolupraci Vijzkumného tistavu pedagogického v Praze
a Institutu vyzkumu skolntho vzdélavani Pedagogické fakulty Masarykovy uni-
verzity. Cilem vyzkumu je vyhodnotit ispéSnost zavadéni kurikularni reformy na
gymndziich. Konkrétné jde o to popsat, vysvétlit a vyhodnotit procesy zavadéni
Ramcového vzdélavaciho programu (RVP) a tvorby Skolnich vzdélavacich pro-
grami (SVP).

V néavaznosti na predchozi tituly Kurikuldrni reforma na gymndaziich v rozho-
vorech s koordindtory pilotnich a partnerskich skol (Janik a kol., 2010a)" a Ku-
rikularni reforma na gymnaziich: vysledky dotaznikového Setfeni (Janik a kol.,
2010b)? je v této publikaci pfedstavena série 10 piipadovych studii zamé¥renych
na tvorbu kurikula.

Cilem ptipadovych studii bylo postihnout pribéh tohoto kurikuldrniho proce-
su, zejména postihnout funkce kurikula v roviné préce s cili a obsahy vzdélava-
ni. Kromé toho byla pozornost vénovana také kurikularnimu planovéani a rizeni
vyuky i faktorfim, které tvorbu (a ¢aste¢né i realizaci) SVP ovliviiuji. Oproti
nasim predchozim Setfenim umoznily pfipadové studie zamérit se na tyto otazky
na oborové specifické Grovni, tj. z perspektivy rtznych Skolnich predméti.
Vznikla tak paleta konkrétnich portrétti, které ukazaly na uréité spolec¢né, trans-
disciplinarni aspekty problematiky. Z oblasti a obort gymnazialniho vzdélavani
je pokryta oblast ¢eského jazyka a literatury, ciziho (anglického) jazyka, mate-
matiky, chemie, zemépisu, télesné vychovy, vytvarné vychovy a etické vychovy.
Autofi sijsou védomi skutecnosti, Ze pokryti neni tiplné (chybi napt. déjepis jako
predstavitel spolecenskovédni oblasti) — tento nedostatek lze kompenzovat v na-
vazujicich vyzkumech.

Reforma je spojena s pozadavkem na rozsiteni ucitelovy role o kurikularni ¢in-
nosti. V (pro)reformni novoieci se o uéiteli hovofi mj. jako o tviirci kurikula.
Pomoci pripadovych studii jsme zkoumali, zda a jak se do této nové role uditelé
dostéavaji a s jakymi problémy je spojeno jeji napliiovani. Ukazuje se, Ze ji ¢asto
prijimaji s ned@ivérou, vstupuji do ni vdhavé a opatrné. Uspé$né naplnéni této
role zavisi na jejich akceptaci reformy stejné jako na jejich profesnich kompeten-
cich a podminkach, v nichz pracuji.

Thttp://www.vuppraha.cz/wp-content/uploads/2010/02/Kurikularni-reforma.pdf
2 http://www.vuppraha.cz/wp-content/uploads/2011/03/kurikularni-reforma-na-gym
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Adresati
publikace

V pripadovych studiich jsme sledovali predev§im proces projektovani kurikula,
jen ¢asteéné jsme se vénovali jeho realizaci. Na problémy spojené s realizaci kuri-
kula ve smyslu vytvafeni piileZitosti pro rozvijeni kompetenci zZakl se pozornost
zaméri ve ¢tvrté etapé vyzkumu Kvalitni $kola — hlavni v§zkumnou metodou po-
tom budou videostudie.

Publikace se obraci na komunitu odborniki zabyvajicich se vzdélavanim — na pra-
covniky Skolské spravy a administrativy, na akademické pracovniky, na reditele
a ucitele gymnazii a v neposledni radé také na studenty pedagogiky a uditelstvi.
Autofi si dovoluji doufat, Ze zjiSténi a zavéry z pripadovych studii budou cenné
zejména pro tvirce kurikula a ze budou vyuzity jako podnéty pro jeho ptipad-
nou revizi. Pro $koly ptinéseji ptipadové studie v paleté portréti uceleny pohled
na procesy tvorby kurikula, pri¢emz snad maji uréity inspiraéni potencial. Mo-
hou napomoci pochopit a zohlednit néktera oborova specifika téchto procest. Pro
ucitele samotné mohou byt uréitym ,zrcadlem® umoziujicim reflektovat vlast-
ni zkuSenost ve strukturovaném rameci pro reflektivni praxi. Lze predpokladat,
Ze budou vyuzitelné rovnéz ve vzdélavani uditelt.

Zéavérem pripojujeme podékovani vSem, ktefi s ndmi na realizaci tfeti etapy
vyzkumu Kvalitni $kola spolupracovali. V prvni fadé zminime feditele a ucite-
le gymnézii, ktefi se zapojili do rozhovort a analyz $kolnich vzdélavacich pro-
grami. Dale nas$ dik patii obéma recenzentiim této publikace, RNDr. Domini-
ku Dvotéakovi a doc. PaedDr. Petru Urbankovi, Ph.D. i kolegim ve Vyzkumném
Gstavu pedagogickém v Praze PaedDr. Janu Tupému a Mgr. Jitce Jarnikové za
jejich konstruktivni pfipominky k rukopisu.

Mezi Prahou a Brnem dne 31. 3. 2011 za kolektiv autoril
Michaela Pisovd,
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1. VYZKUM KVAUITNI SKOLA:
KONCEPCE A METODIKA
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Ucitel jako
soucast
kurikula?

Tvarce kurikula
a fizeni Skol-
skych systéma

Tvorba kurikula
uciteli:
pro a proti

1.1 Teoreticka vychodiska - ucitel jako tvtrce kurikula

V této publikaci zaméfujeme pozornost na uéitele v roli tviirce kurikula. Tato role
vystupuje do popiedi v souvislosti s probihajici kurikularni reformou. Ukazuje
se ptitom, Ze ucitelé se mnohdy zdrahaji do role tviirce kurikula vstupovat, a po-
kud do ni vstoupi, zvladaji ji s vétsim ¢i mensim Gspéchem v zavislosti na svych
profesnich kompetencich a na podminkéach, v nichZ pracuji (srov. Janik a kol.,
2010b, s. 38—42).

Otazka, do jaké miry mé uditel vstupovat do role tviirce kurikula, mize byt
zodpovidana rtzné v zavislosti na pievladajici edukacni kultufe a tradici. Jak
vysvétluji americ¢ti vyzkumnici Clandininovd a Connelly (1992), od pocéatku
20. stoletibylo kurikulum spojovano ptedev§im s u¢ivem skolnich pfedméti. Tepr-
ve pozdéji se o kurikulu zacalo vice uvaZzovat ve vztahu ke kazdodennimu zivotu
ve tiidé. Ukazalo se, Ze kurikulum musi prochazet ve $kolach riznymi promeé-
nami, aby se plodnym zptisobem setkalo se zaky. U¢iteli se tak zacala pfipisovat
role zprostiedkovatele mezi cili a vysledky vyuky, tj. mezi kurikulem zamyslenym
a kurikulem osvojenym. V novéjsi literatute se navic uvadi, Ze kurikulem ve smys-
lu uc¢iva jsou mnohdy i ucitelé a Zaci sami — pracuje se s jejich vlastnimi Zivotnimi
zkuSenostmi a prozitky (podrobnéji viz Valenta, 20009).

Do tivah o uditeli jako tviirci kurikula vstupuje také problematika fizeni $kolskych
systémi a $kol. V decentralizovaném systému ma ucitel jiny prostor pro tvorbu
kurikula neZ v systému centralizovaném. V systému byrokratickém se role ucitele
jako tvlirce kurikula naplniuje jinak neZ v systému participativnim. V systému,
do néhoz jsou zavedeny vzdélavaci standardy, maji ucitelé jako tviirci kurikula
jiny manipulaéni prostor nez v systému, do néhoz standardy zavedeny nejsou.

Rizné edukacéni kultury a tradice, rizné zplisoby fizeni $kolstvi — to vSe se né-
jakym zptisobem promita do profesni socializace uciteld, a v dasledku toho také
do jejich postoji k riznym pedagogickym otazkam. Lze predpokladat, Ze uci-
telé, ktefi se profesné socializovali v decentralizovanych skolskych systémech,
se povazuji za tviirce kurikula daleko spiSe nez ucditelé, ktefi cely zivot stravili
ve Skolskych systémech centralizovanych.

Problematika tvorby kurikula uditeli (SBCD — School Based Curriculum Deve-
lopment) je v odborné literatufe ¢asto diskutovana. Zastanci tohoto pfistupu —
SBCD (napft. Bailey, 1991) vidi v zapojeni uditel do tvorby kurikula alternativu
kjednotnym a centralizovanym statnim uéebnim plantm. Vychéazeji z ptedpokla-
du, Ze ucitelé zapojeni do tvorby $kolniho kurikula budou $kolni kurikulum vice
akeceptovat (idea spoluvlastnictvi reformy) a zaroven budou moci $kolni kurikula
1épe prizplisobovat potiebam rodi¢t i Zakt. Odptirci konceptu SBCD oproti tomu
upozoriuji, ze centralizovana kurikula zarucuji lepsi obsahovou koordinaci $kol-
nich kurikul a umoznuji dosahovat srovnatelnych podminek a vysledkd vzdeé-
lavani na jednotlivych Skolach (viz Glatthorn, 2004, s. 66). Ukazuje se nicmé-
né, ze koncept SBCD dosahuje ocekévanych efektii pouze za predpokladu, Ze je
od samého pocatku iniciovan ucitelem a ucitel je na tvorbu a hodnoceni kvality
Skolniho kurikula odborné ptipraven (Marsh et al., 1990, s. 17).
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Centralizovana kurikula (tvofené statnimi kurikularnimi astavy) a decentralizo-
van kurikula (tvotfena uditeli) spolu obvykle koexistuji. Napt. v 70. — 80. letech
20. stol probihaly v zapadnich zemich kurikularni reformy, jejichz cilem bylo
mimo jiné zapojit uditele do procesu tvorby kurikula, jehoz obsah byl rdimcové
vymezen centralizovanym statnim kurikulem (srov. Brady, 1995). V mnoha pfi-
padech vSak obsah i podoba $kolnich kurikul nenaplnily oéekavani, ktera do nich
byla vkladana. U¢itelé Casto tvorili Skolni kurikula intuitivné, ptipadné tak, aby
vyhovovala predev§im jejich potfebam. Byla také patrnd snaha formalné vyho-
vét pozadavkiim statniho kurikula3, které bylo z pohledu uéiteltt hodnoceno jako
nesrozumitelné nebo prilis akademické. Ukazalo se, Ze tvorba kurikula ucite-
lem neni mozna bez zvySenych investic do vzdélavani a profesionalizace uéiteld,
a zejména jejich zapojeni do pedagogického vyzkumu (vyzkum kurikula, vizkum
efektivity vyuky, akéni vyzkum aj.). Dale bylo poukazovano na neimeérnou ¢a-
sovou narocnost tvorby kurikula uditelem, jez ¢asto narazela na minimalni ma-
teridlni i institucionélni podporu. Experti i politici dospéli k zavéru, ze tvorba
kurikula je pfili§ komplexni a sloZita na to, aby byla uéitelim zcela pfenechéna.
0Od 90. let 20. stol. je kurikuldrni politika v zdpadnich zemich opét ovliviiovana
ideou centralizace. Ta se projevuje zavadénim jednotnych statnich kurikularnich
dokumentd, napt. vzdélavacich standardi apod. Pomérné presné vymezené cile
a obsahy Skolniho vzdélavani jsou pro ucitele zavazné, uciteltim je nicméné stéale
poskytovan prostor pro jejich konkretizaci a didaktickou operacionalizaci.

Z pohledu ceské tradice, ktera je prevazné centralisticka a v niZ je hlavni diraz
kladen na metodiku vyuky, se mize zdat, Ze poZadavek reformy na rozsiteni udi-
telovy role o kurikularni ¢innosti (napt. tvorbu $kolniho kurikula) je nepatfi¢ny.
Lze se setkat s ndzorem, Ze tvorba kurikula je do té miry specializovanou a naroc-
nou ¢innosti, Ze neni rozumné ji v plné mire delegovat na fadové ucitele.

Na druhé strané se objevuje nazor, Ze pfi tvorbé kurikula neni mozné ucitele ne-
chat stranou. Jsou totiz expertni skupinou, ktera disponuje bohatymi a dtveér-
nymi znalostmi o soucasné generaci zakd, o jejich u¢ebni motivaci i o jejich za-
branach v uceni se ur¢itému ucivu. P¥i vytvateni kurikula by se mélo promyslené
vyuzivat akumulované moudrosti ucitelské praxe.

Delegovani tvorby kurikula na uéitele, vyuziti akumulované moudrosti ucitelské
praxe — to vSe je otdzkou miry. Lze diskutovat o tom, zda mira, v niZ se uvede-
né ma prosazovat v sou¢asné kurikularni reformé v nasi zemi, je mirou rozum-
nou. S cilem nabidnout zdkladni orientaci v tomto problému predstavujeme dale
vybran4 zjisténi zahraniénich i ¢eskych vyzkumi (€ast 1), a zejména prezentuje-
me vysledky nami provedenych piipadovych studii (¢ast 2). V zavéru publikace
(¢4st 3) nabizime shrnuti ziskanych poznatkii a otevirame diskuzi nad nékterymi
zavaznymi otdzkami kurikularni reformy.

3 Recenzent publikace D. Dvorak tyto aktivity nazyva ,didaktické kurikularni kutilstvi“.
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Ucitelé jako
tvarci Skolniho
kurikula:
némecky
vyzkum

1.2 Stav poznani - co vypovidaji vyzkumy o ucitelich v procesech

kurikularni reformy

Vyzkumy tvorby Skolniho kurikula na Skolach sekundarniho stupné ve Spolko-
vé republice Némecko realizoval Vollstadt a kol. (1999). Soucasti Sirsiho vyzku-
mu zaméfeného na akceptaci a uc¢innost novych kurikularnich dokumentt byly
i pfipadové studie. Zatimco v kvantitativni ¢asti vyzkumu byly uditelim klade-
ny predem pripravené otazky, v pfipadovych studiich $lo o vytvoreni otevienych
komunikac¢nich situaci, v nichz uéitelé volné komentovali proces tvorby kurikula
na jejich Skole. Jednalo se pritom jak o skupinové, tak o individuélni diskuze;
vyuzivalo se také analyz kurikularnich dokumentd. Pro vyzkumniky bylo dilezité
zachytit tvorbu kurikula v kontextu toho, co se na konkrétni skole déje. Kromé
toho byl sledovan vliv tvorby kurikula na spolupréaci a komunikaci ve $kole, byl
zkouman potencial tvorby kurikula pro rozvoj a inovaci skoly apod.

Autofi zpracovali portréty dokumentujici nékolik hlavnich tendenci v oblasti
spolupréace ve $kole, které souviseji s tvorbou $kolniho kurikula. V ptipadeé jed-
noho z portrétovanych gymnazii se mimo jiné ukézalo, Ze:

®  spoluprace a formalni rozhovory ve $kole se tykaji predev§im rozvrzeni uc¢iva
do ro¢nik v jednotlivych oborech, pfiéemz zavaznost této spoluprace a roz-
hovorti neni vnimana jako vysoké;

®  Skolni kurikula vymezuji zakladni orientaci, aniz by omezovaly prostor pro
svobodné rozhodovani jednotlivych uditeli;

® rozhovory o kurikularni problematice jsou pro individualni planovani vyuky
vyznamnéjsi nez samotné ucebni plany;

* vedlejsim efektem spoluprace v oblasti kurikula je tymova prace, vyuka

®  presahujici jednotlivé obory a vzajemné hospitace ucitelti.

V zévérecné diskuzi autofi shrnuli vizkumna zjisténi, pricemz jinymi slovy vyja-
drili obdobné posttehy: (a) kurikuldrni dokumenty ptisly do kol a prosly jimi,
avSak samotna vyuka zistala soukromou zalezitosti kazdého ucitele; (b) v pfipa-
dé ramcovych programt se poukazovalo na to, Ze ramce nabizeji (az prilis) velky
prostor pro (sebe)realizaci; (c) reforma sice nabizi moZnost autonomie, nicméné
v pripadé oborl s propracovanou obsahovou systematikou (matematika, che-
mie) se na ni rezignuje; (d) kurikuldrni dokumenty sice oteviraji nové horizonty,
nicméné narazeji na dlouhodobé usazené tradice.

Pripadové studie realizované v Kalifornii v 90. letech 20. stoleti provedla sku-
pina vyzkumnikid z Michiganské statni univerzity (Cohen, Ball, 1990). Za cil si
kladli nahlédnout do procesti kurikularni reformy na skolach primérniho stup-
né, konkrétné se jednalo o reformu matematického kurikula. Otazka znéla, zda
a ptipadné jaké zmény mohou vnést nové vzdélavaci programy do vyuky. Autor-
sky kolektiv zpracoval sérii 24 pripadovych studii dokumentujicich, jak jednotlivi
uéitelé implementuji nové kurikulum ve své vjukové praxi 4. P¥ipadové studie si

4 C4st z téchto pripadovych studii prezentuje ¢asopis Educational Evaluation and Policy Analysis, Vol.
12, No. 3, 1990.
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nekladly za cil hodnotit reformni kroky, ani uditele, ale odhalit a dokumentovat
vzajemny vliv vzdélavaci politiky a vyuky.

Konkrétni vyzkumné otazky sméfovaly do reality skolni tridy, napt.: Doslo
ke zméné ciliz, obsahu a vjukovych postupii? Zna¢na pozornost byla pak véno-
vana uciteli jako ciniteli veSkerych kurikularnich zmén, napt.: Doslo ke zméné
v presvédcent ucitelil o obsahu a vijukovych postupii? Jak vnimaji ucitelé zmény
spojené s reformou? V neposledni fadé byla feSena role samotnych kurikularnich
dokumentii a uéebnic, napt.: MiiZze kurikuldrni dokument / uéebnice slouZit jako
ridici komponenta reformnich zmeén?

Vyzkumné otazky byly silné ovlivnény kontextem, ve kterém pripadové studie
probihaly. Kalifornska kurikuldrni reforma se ubirala opa¢nym smérem nez pra-
vé& probihajici reforma v Ceské republice & vySe popsané reforma v Némecku.
V Kalifornii doslo k maximalni mozné centralizaci. Vytvoieno bylo nové centrali-
zované kurikulum, a to zejména v oblasti vymezeni cild, obsahu, ale i vyukovych
postupti / metod. Vyuka byla realizovana podle statem akreditovanych ucebnic,
které spltiuji pozadavky reformnich snah. Nasledné probihalo hodnoceni zakt
centralizovanymi standardizovanymi testy vytvofenymi v souladu s cili reformy.
Jinymi slovy, byly jasné definovany cile reformy, které byly nasledné transfor-
movany do vyuky skrze konkrétni uéebnice a jejich dosahovani bylo hodnoceno
celostatnimi testy. Jak je uvedeno v tivodnim textu predstavujicim tyto p¥ipado-
vé studie, reforma kurikula matematiky, respektive jeji vyuka, byla v Kalifornii
vnimana jako prili§ dilezita na to, aby se jeji realizace mohla a méla nechavat
na ucitelich a Skolach samotnych (Cohen, Ball, 1990, s. 236). Ucitelé zde tedy
nevystupuji v roli tviirct kurikula, nybrz v roli téch, ktefi kurikulum zavadéji.
Nicméné stejné jako v Ceské republice jsou uditelé na strané jedné ,nastrojem®
reformnich zmén, na strané druhé soucasné jejich ,,cilem*®.

Z pripadovych studii je patrné, Ze i pres odli$nosti v procesech kurikularnich
zmén vyplyvaji ze zkoumani jejich implementace podobné zavéry. Odlisna filo-
zofie i realizace kurikularni reformy v Ceské republice a Kalifornii prekvapivé
v mnohém vypovidaji o ucitelich velmi podobnym zptisobem. Zavérem uvadime
stézejni vystupy kalifornskych studii, které se vyrazné nelisi od predpokladané
situace v CR, a ponechdme na étenéfi, aby si sim moZné paralely s dénim u nés

vytvoril.

Ukazalo se, Ze neplati, Ze zména realizovana skrze implementaci kurikularnich
dokumentd / ucebnic zakonité sméfuje k fundamentalnim zméndm v ucitelové
vyukové praxi.

®  Uditelé si mnohé neuvédomuji, proto ani neptedpokladaji, ze by méli néco
ménit.

®  Neékteri uditelé, kteti splnuji pozadavky reformy, jsou reformou nedotéeni.

®  Rerzistence ucitel vii¢i zméné je skryta.

®  Ucitelé postradaji pri implementaci reformnich kroka podporu.

PRIPADOVE STUDIE TVORBY KURIKULA 15

PouZité testy



Poznatky
o €eskych
ucitelich

Lze konstatovat, Ze nejvétsi akcent byl kladen na uditele samotné. Ukazalo se, Ze
ucitelovo presvédceni neni mozno meénit skrze shora rizené reformni kroky. Po-
kud je jiz ucitel nucen implementovat nové kurikulum bez jakékoli dalsi podpory,
neziidka dojde k tomu, Ze interpretuje nové kurikulum perspektivou kurikula
predchoziho. Vyuka potom zlistava obdobna a zména mnohdy znamené pouhy
nartst formalizmu.

Zvysledkd z prvni etapy vyzkumu Kvalitni $kola, ktera byla realizovana prostied-
nictvim polostrukturovanych rozhovora s koordinatory SVP, je patrné, Ze vytva-
feni Skolniho kurikula bylo na fadé pilotnich gymnaézii vyuzito jako prileZitost
pro riist a stmelovani kolektivu, popt. jako ptilezitost pro rozvijeni komunikace
a spoluprace mezi obory ve $kole. Soucasné se vSak poukazuje na fakt, Ze ochota
vytvaret kurikulum je spojena s proreformnim ptesvédéenim jednotlivych uéi-
tell, jez mnohdy neni piilis vysoké. Artikuluje se v duchu vyroku ,takovych re-
forem zde jiz bylo“, popr. ,dalsi reforma, kterou si ucitelé maji udélat ve svém
volném case“ apod. (Janik a kol., 2010b, s. 50).

Jak bylo potvrzeno v dotaznikovém Setteni v druhé etapé vyzkumu Kvalitni $kola
(Janik a kol., 2010b), poZadavek vstupovat do role tviircti kurikula, neni ze strany
ucitelti vétsinové akceptovan. Objevuji se namitky, Ze se po nich pozaduje, aby
prebirali praci kurikularnich tstavii, aby ptepisovali osnovy apod. (Janik a kol.,
2010Db, s. 41). Na druhou stranu, pokud jsou uciteldm konkrétni kurikularni ¢in-
nosti® piedloZeny k posouzeni z hlediska problematiénosti, pracnosti a smyslu-
plnosti, ukazuje se, Ze jsou vnimany jako smysluplné, a to ptesto, Ze se soucasné
jevi jako vysoce pracné a vysoce problematické (Janik a kol., 2010b, s. 88—97).
Reditelé kol a koordinatofi SVP pokladaji tyto kurikularni ¢innosti za smyslupl-
né Castéji nez fadovi ucitelé.

Dalsi vyzkumna zjisténi vztahujici se k vniméani role tviirce kurikula samotnymi
uciteli jsou k dispozici v predchozi publikaci autorského kolektivu (Janik a kol.
20104, S. 22—27).

1.3 Cile a otazky pro pripadové studie

Poslanim treti etapy vyzkumu Kvalitni $kola bylo poskytnout hlubsi vhled do pro-
cesti implementace kurikula. Oproti pfedchozim dvéma etapam vyzkumu (Janik
a kol., 2010ab) umoznily pfipadové studie postihnout mezotiroven a ¢astecné
i mikrodroven procesti implementace kurikula. Vyzkumné otazky zde byly zamé-
feny na kurikularni procesy na oborové specifické trovni. Sir§i paleta oborové
specifickych portréti pfitom méla umoznit uchopeni kli¢ovych transdisciplinar-
nich aspekti problematiky.

Koncepce piipadovych studii rovnéz reflektovala potfebu stile zohledriovat
a soucasné kultivovat roli gymnézii ve spole¢nosti, a to predev§im s ohledem na
orientaci ,nového“ kurikula na budoucnost, na roli vzdélavani ve znalostni spo-
le¢nosti.

5 Napft.: rozvijeni klicovych kompetenci, hodnoceni kli¢ovych kompetenci, zpracovani tematického
planu, vytvafeni integrovanych pfedméti, analyza podminek $koly, formulace profilu $koly, stanoveni
evaluaénich kritérii a postupti.
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Vychazeli jsme z toho, Ze pripravit se na budoucnost fakticky sice neni mozné,
protoze nelze predvidat v§voj poznani. Miizeme se v$ak pripravovat na budouc-
nost dispozi¢né, a to tak, ze budeme rozvijet svoje ptredpoklady vytvaret nebo
objevovat nové obsahy anebo se pokouset jim alesponl porozumét a zvladat je
na urovni individua, spoleénosti, kultury a prirody.

Koncepce pripadovych studii se opirala o terminologické vymezeni problema-
tiky, jez bylo predstaveno v predchozich pracich autorského kolektivu (Janik
a kol., 20104, s. 33—34). Na tomto misté pfipomindme, Ze pracujeme s rozlise-
nim dvou hlavnich, zasteSujicich pojma: kurikuldrni procesy a formy existence

kurikula (obr. 1).
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Obr. 1: Kurikularni procesy a formy existence kurikula

®  Projektovant (tvorba) kurikula spociva v rozpracovani cilt a obsahi vzdéla-
vani do konkrétnich kurikularnich dokumentt — vysledkem je projektované
kurikulum (I).

* Implementace kurikula spofivd v zavadéni kurikularnich dokumentd
do skol — vysledkem je projektované kurikulum (II).

®  Realizace kurikula spo¢iva ve zprostiedkovavani kurikuldrnich cila a obsa-
hi Zdkm — vysledkem je realizované kurikulum.

®  Osvojovant kurikula spo€iva ve zvnitinovani kurikularnich cild a obsahi
zaky — vysledkem je dosazené (osvojené) kurikulum.

®  Revize kurikula spoc¢iva v zavadéni zmén do projektovaného kurikula —
vysledkem je revidované projektované kurikulum.

Uvedené rozliSeni umoziuje polozit si otdzku, jakymi adaptacemi prochézi
kurikularni dokument na cesté od své ideové koncepce pres své uskuteénéni
az k revizi.
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Terminologie
pro vyzkum:
transformace
obsahu

Terminologie pro
vyzkum:
Dimenze
kurikula

Proces implementace kurikula zahrnuje tedy konkretizaci a hierarchizaci cila
vzd&lavani a rozpracovani obsahu vzdé&lavani do SVP. Zpracovani obsahu,
tj. vymezeni souboru znalosti a ¢innosti pro kurikulum je neseno tzv. ontodidak-
tickou transformaci (podrobnéji viz Janik, Slavik, 2007, s. 58; resp. didaktic-
kou rekonstrukci dle terminologie Jelemenské a kol., 2003). Jde o promysleny
a zdavodnény vybér z fondu ur¢itého védniho oboru a jeho formulaci do podoby
kurikularniho obsahu (nejedna se ale o mechanicky proces — vyuéovaci predmeéty
nejsou ,védami v kapesnim vydani“, ale svébytnymi kurikularnimi konstrukty).
Kurikularni obsah je pak pro rovinu vyuky dale rozpracovavan do podoby uciva;
tento proces je oznac¢ovan jako psychodidakticka transformace. V naSem vyzku-
mu byly tudiz v centru pozornosti zejména procesy ontodidaktické transformace,
a to v rliznych oborech gymnazialniho vzdélavani (ve vyucovacich pfedmétech
nebo v priifezovych tématech).

Z hlediska struktury kurikula jsme se v této fazi vizkumu zaméfili na dimenzi
cilovou (ideovou) a na dimenzi obsahovou. Na okraji pozornosti zlistaly orga-
nizaéni a metodicka dimenze kurikula. Uvedené rozliSeni ¢tyf dimenzi kurikula
s. 23—26). Jak je v uvedené publikaci vysvétleno, pojem dimenze odkazuje k roz-
meérdm urcitého jevu — v piipadé kurikula vymezuje oblasti, do nichz se dana
problematika promita (obr. 2).

Cilova dimenze
.y ﬂ

p T
b

Obsahova dimenze

4

Ay

Metodicka dimenze Organiza¢ni dimenze

Obr. 2: Dimenze kurikula

® Cilova (ideova) dimenze se vztahuje k cilovym hodnotam, na néz je edukacéni
systém nastaven a jeZ se v eduka¢nim procesu realizuji. Cile predstavuji pro-
jekei ideéld, piedstav a vizi, kterych chce dané spoleéenstvi dosahnout a kte-
ré se tak stdvaji motiva¢nim stimulem i méritkem dosazeného pokroku.

®  Obsahova dimenze se vztahuje k transformaci poznatka a ¢innosti, které re-
prezentuji jednotlivé obory, v u¢ivo a nasledné ve znalosti, dovednosti ¢i jiné
dispozice, které se u zakia utvareji a rozvijeji.

® Organizac¢ni dimenze se vztahuje k podminkdm a okolnostem, v nichz se
edukacni proces realizuje.

® Metodick4 dimenze se vztahuje k samotné praci s kurikulem v rdmci edu-
kacniho procesu; jde o didaktické ztvarnéni uciva a jeho zpristupiiovani
ZakGm.
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Jednotlivé dimenze jsou v kurikulu jako celku propojeny, vzijemné se prostupuji
a ovliviuji.

Pokud jde o kurikularni procesy, v pripadovych studiich byla zkoumana imple-
mentace RVP jako tvorba SVP. Pokud jde o formy existence kurikula, primarng
bylo zkouméno projektované kurikulum II — SVP, oviem ve vazbé na projekto-
vané kurikulum I — RVP.

Hlavnim cilem pifpadovych studii bylo identifikovat funkce RVP a SVP v rovi-
né prace s cili a obsahy Skolniho vzdélavani. Vedlejsimi cili bylo identifikovat
(a) funkce RVP a SVP v roviné kurikularniho planovani a ¥izeni a (b) institucio-
nalni faktory ovliviiujici tvorbu (a ¢4steéné té% realizaci) SVP.

Hlavni vyzkumné otazky tedy znély: Jak ucitelé popisuji procesy ontodidaktické
transformace obsahu? Jak v pojeti uéitelit souviseji procesy obsahové transfor-
mace se vzdélavacimi cili?

Vedlejsi otazky byly: Jaké funkce pripisuji ucitelé riiznijch vyucovacich predme-
tit kurikularnim dokumentiim? Jaké instituciondlni faktory podporuji ¢t limitu-

ji tvorbu a realizaci SVP?

Zjednoduseng feceno, zajimalo nas, jak se piSe a vyuziva SVP, ptipadné kuriku-

1.4 Pojeti a metodika pripadovych studii

Vyzkumnou metodou uplatnénou ve treti etapé vyzkumu Kvalitni $kola jsou pti-
padové studie. Pii tivahach nad jejich designem jsme vychazeli z oborové dife-
rencujictho pristupu. Pfedpokladame totiz, Ze mohou existovat podstatné rozdily
v pohledu na kurikul&rni procesy i na konkrétni kurikularni dokumenty u ucitel
riznych obort ¢ pfedmétl (srov. Janik a kol., 20104, s. 45). Na zakladé vystupt
jednotlivych pripadovych studii bylo nasim cilem sméfovat k transdiciplinarni-
mu zobecnéni v rdmei zkoumané problematiky.

Pfipadova studie je metodou empirického vyzkumu, ,,pfi niz je zkouméani podro-
ben jednotlivy ptipad (Zak, mala skupina zakd, uciteld, jednotliva t¥ida, Skola
apod.) Ten je detailné popsan a vysvétlovan, takze dochazi k takovému typu ob-
jasnéni, jehoz pfi zkouméani tychz objektti v hromadném souboru nelze dosah-
nout” (Pracha a kol., 2001, s. 188—189)6.

V nasem vyzkumu bylo uplatnéno pojeti piipadové studie Yina (2009). Podle
tohoto autora pripadova studie ,zkouma souéasny fenomén hloubkové a v jeho
realném kontextu, zejména pokud hranice mezi fenoménem a kontextem nejsou

X3

jasné vymezené“ (Yin, 2009, s. 18). Vyzkum realizovany formou ptipadové studie

6V zahrani¢ni literatute se objevuji rizné pojeti a definice piipadové studie (napt. Merriam, 2001,
s. 26—43, Bryman, Burgess, 1999, s. 135—200, Stake, 1995, Nunan, 1992, s. 74—90 aj., ptehled viz napf-.
Hendl, 2005).
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pripadovych
studii

srespektuje (technicky) distinktivni situaci, v niz bude mnohem vice proménnyjch
hodnjch zajmu, nez ukazuji data, a v niz vysledek zavisi na vicecetnych zdrojich
dtikazii, takze je nezbytné triangulace dat ... vysledek v ni zavisi na vstupni for-
mulaci teoretickych propozic, ktera jsou voditkem pro sbér dat a jejich analyzu“
(Yin, 20009, s. 18).

V tomto pojeti, jak uvadi rovnéz Walterova (2002, s. 11), je pfipadova studie
mnohoaspektova a prifezova, vyznacuje se vicezdrojovosti ziskanych poznat-
k. Mize vyuzivat jak kvantitativni, tak kvalitativni néstroje, ¢i jejich libovolnou
kombinaci — podstatny je strategicky zdmeér vyzkumu. Yinovo pojeti ptipadové
studie charakterizuje Hendl (2005, s. 113) jako realistické ¢i postpozitivistické.
Jedna se o studii ¥izenou pomoci teorie. Podle typologie p¥ipadovych studii” Yina
(2009, s. 19—20) nase pripadové studie plni zejména funkce deskriptivni, explo-
raéni a ilustrativni, tj. mohou ilustrovat specificka témata, o néz se v nasem vy-
zkumu zajimame.

V souvislosti s pripadovou studii je obvykle poukazovdno na omezenou zo-
becnitelnost vysledkd jako na jeji slabinu. Yin (20009, s. 15) vSak upozoriiuje,
Ze ,,v pripadové studii je cilem rozsireni a generalizace teorie (analytické zobecné-
ni), nikoli vycet Cetnosti (statistické zobecnéni)“.

Ve treti etapé vyzkumu Kvalitni §kola bylo realizovano 10 samostatnych pripado-
vych studii (tzv. single-case studies) pro vzdélavaci obory, resp. vyucovaci pred-
méty Cesky jazyk, cizi jazyk (anglicky jazyk jako prvni cizi jazyk), matematika,
prirodovédné predméty (chemie), zemépis, télesna vychova (a vychova ke zdra-
vi), estetickd vychova, resp. vytvarna vychova a eticka vychova.

Byl uplatnén zamérny vybér $koly, dale téZ v ramci téchto skol zdmérny vybér
respondenta, a to zkugeného uditele, ktery se aktivné podilel na tvorbé SVP. Jed-
nalo se tedy o tzv. reprezentativni / typicky pripad, coz je dle Yina (20009, s. 48)
vhodny vybér vzorku v samostatné pripadové studii, jejimz ,cilem je zachytit
okolnosti a podminky kazdodenni nebo bézné situace”. Predpoklada se pritom,
Ze ,poznatky z téchto ptipadl jsou pokladany za informativni pro primérnou
osobu nebo instituci®.

K ovétreni metodologie vyzkumu byla realizovana pilotni ptipadova studie (kap.
BA). Na jejim z&kladé byly upfesnény zejména scénare rozhovord. Napomohla
téZ jasnému urceni cild a standardi kvality v jednotlivych fazich vyzkumu. Zave-
ry z analyzy a interpretace dat ziskané v jednotlivych piipadovych studiich byly
dale podrobeny komunikacni validizaci — byly piedloZeny respondentovi za tce-
lem dosazeni dialogického konsenzu (Janik, 2005, s. 482—483). Dale byla sledo-
vana kritéria hodnovérnosti, a zejména autenticity (Toma, 2005, s. 405—424).
Zhlediska autenticity byla péce vénovana zachovaninestrannosti a téZ ontologické
a edukativni autenticité ve smyslu zvySovani uvédomeéni obou partnert —
vyzkumnika i zkoumané osoby, tj. ucitele.

71 zde oviem nachazime v literatute riizné typologie: napt. partikularistické vs. deskriptivni vs. holis-
tické pripadové studie (Merriam, 2001, s. 29—30), resp. explorativni vs. holistické (Walterova, 2002,
s. 12 aj.).
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V radmci ptipadovych studii bylo vyuzito:

® vyznamové analyzy zaznamu z (prvniho) rozhovoru;

® analyzy kurikularnich dokumentti (konkrétné projektovaného kurikula —
SVP, ptipadné dalsich kurikularnich artefakti;

®  obsahové analyzy zdiznamu z (druhého) rozhovoru.

Z uvedeného je patrné, ze se pripadové studie odehréavaly ve trech krocich /
fazich, které nyni podrobnéji predstavime.

1.4.1 Vyznamova analyza zaznamu z rozhovoru - mezi jazykem teorie
a jazykem praxe

Pripadové studie zkoumaly, jak uéitelé reflektuji procesy tvorby kurikula. Reflexe
praxe je mozna jen prostfednictvim jazyka. Jak jsme upozortovali jiz v prvni
etapé vyzkumu Kvalitni §kola (Janik a kol., 20104, s. 37), pro spoleéenské védy je
priznacéné, Ze jazyk praxe a meta-jazyk teorie predstavuji dva vyznamové ramce
— Giddens (1986) hovotil o tzv. dvoji hermeneutice.

Cilem prvni faze pripadovych studii proto bylo porozumeét reflektovanému jazyku
praxe, resp. specifickému priniku tohoto jazyka praxe a jazyka teorie. Porozumé-
ni je pfedpokladem pro dalsi faze pripadovych studii.

Vyznamova analyza verbalni komunikace je standardni technikou psychologic-
kého, sociologického i lingvistického vyzkumu a uplatiiuje se i ve vyzkumu peda-
gogickém. Sleduje rizné cile, napt. subjektivni smysl promluvy a intence tcast-
nikd komunikace. Pro tcely blizké nasim potiebam, porozuméni jazyku praxe
v kontextu ucitelského vzdélavani, ji vyuzili napt. Cassidyova a Tinning (2004).
Jejich studie, ktera sledovala vztah mezi intenci sdélovatele (vzdélavatele uditel)
a porozuménim prijemce (studenta ucitelstvi) v ramci vysokoskolské vyuky pe-
dagogiky pro budouci uditele télesné vychovy, ukazala na podstatny rozdil mezi
informaci zamyslenou a informaci pochopenou. Potvrdila tak Giddenstiiv poukaz
na tzv. ,klouzani“ (slippage) z jednoho ramce do druhého.

V nasich pripadovych studiich jsme se omezili na v§yznamovou analyzu konkrét-
nich pojmd, které povazujeme za klicové pro kurikularni reformu v oblasti cil
a obsahu vzdélavani. Jednalo se o cilové pojmy kli¢ové kompetence a oc¢ekava-
né vystupy a o obsahové pojmy transformace obsahu a strukturovani obsahu.
Snazili jsme se zjistit, jak uéitel v praxi tyto pojmy chépe, jaky vyznam pro néj
predstavuji. Vychazeli jsme pritom z nékterych myslenek a postupt jazykoveéd-
ného strukturalizmu (srov. Janousek, 2007, s. 9—32).

Prostiedkem sbéru dat byl polostrukturovany rozhovor. Poslanim rozhovoru
bylo ziskat co nejpodrobnéjsi vypovéd respondenta k otazkdm cild a obsahu
gymnazialniho vzdélavani v souvislosti se zavaddénim kurikularni reformy. Jak
jiz bylo Feceno, cilem rozhovoru bylo rozkryt, jak ucitel chipe konkrétni cilové
a obsahové pojmy spojené s klicovymi principy kurikularni reformy.
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Situovanost
rozhovoru

Operacionalizace

Uplatnén byl tedy kvalitativni vyzkumny pristup. Pouzitou metodu sbéru dat
1ze oznadit jako hloubkovy rozhovor (Svatic¢ek, Sedova a kol., 2007, s. 159); jeho
prostfednictvim jsme se snazili ziskat stejné pochopeni ,zitého svéta®, jakym
disponuje respondent. Vyzkumnému cili odpovidala volba polostrukturovaného
dotazovani, které se dle Hendla (2005, s. 164) vyznacuje ,,definovanym tcelem,
uréitou osnovou a velkou pruznosti celého procesu dotazovani“. Rozhovor obsa-
hoval oteviené otazky rizné povahy (ivodni, hlavni, navazujici, ukoncovaci). P¥i
kladeni otazek v rozhovoru vyzkumnik zdimérné nepouzival vyrazi jazyka teorie
(viz scénar rozhovoru v tab. 1), nicméneé se snazil i pripadnou dalsi sondazi docilit
co nejhlubsiho poznani uéitelova chapéni sledovanych vyrazi.

Pokladali jsme za nezbytné, aby pred realizaci rozhovoru byl navizan s respon-
dentem kontakt v jeho pracovnim prostiedi a aby reflektivni charakter rozhovo-
ru byl zaloZen v konkrétni pedagogické situaci. Na potiebu vychézet v dialogu
z reality vyucovani poukazal rovnéz napt. Dann (1995 in Janik, 2005, s. 483)
v souvislosti s vyzkumem subjektivnich teorii uéitele. Pied realizaci rozhovo-
ru byla proto vyzkumniky pozorovana jedna vyucovaci hodina veden4 respon-
dentem. Pozorovana hodina nebyla v rozhovoru analyzoviana a hodnocena,
slouzila pouze jako sdileny konkrétni kontext, ktery miize byt vychodiskem pro
rozhovor.

V takto situovaném rozhovoru byl pak uplatnén postup od konkrétniho (co se
délo ve t¥idé) k obecnému. Z hlediska vyzkumu mél rozhovor €asti ptipravné
(zejména situaéné reflektivni) a na né navazujici a z nich prirozené vyplyvajici
Casti obsahujici otdzky vyzkumné zacilené na porozuméni jazyku praxe, na vy-
znam pripisovany sledovanym vyrazim respondentem. Postup vedeni rozhovoru
je znazornén v obr. 3. Sipky oznaéuji postup vedeni rozhovoru, zvyraznény jsou
pojmy, které byly dale podrobeny vyznamové analyze.

organizace a fizeni procesu vyuky ¢ cile |:> obsah

typy uéebnich dloh ucebnich dloh, vyuéovaci hodiny utivo dané vyuovaci hodiny
(pfipadné dle situace: ocekavané vystupy didakticka transformace
organizaéni formy, individualizace atd.) klicové kompetence strukturovani obsahu

Obr. 3: Postup vedeni rozhovoru

Pri vytvareni scénére rozhovoru bylo tfeba operacionalizovat sledované cile
a konkretizovat otazky, které by umoznily ziskat vypovédi respondenta. Diraz
byl kladen na zahloubeni rozhovoru, proto byl scénar (tab. 1) chdpan jako rdmco-
vy a predpokladalo se kladeni dalsich dopliujicich a zpresiujicich otazek.
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ZAMERENOST OPERACIONALIZACE KONKRETIZACE - ZNENI OTAZEK

NA KATEGORIE:

ZAMERENOST . Uvodni €ast rozhovoru - Jaké typy uloh jste volil a pro¢?

NA KATEGORIE: slouZila k navazani kon- . Pro¢ jste volil tento postup?

taktu, reflexi konkrétni . Co se Zaci méli naucit?
pedagogické zkuSenosti

sdilené ucitelem

a vyzkumnikem v pozoro-

vané hodiné.

O0CEKAVANE «  Otekavané vystupyjsou |+ Jak hodina/tematicky celek, jeho? je sougasti, pFispi-
< VYSTUPY oborové specifickym va k cili vyuky vaseho predmétu na gymndziu?
=] cilem. . Co je podle vas cilem vyuky vaseho pfedmétu na
x . V rozhovoru byly sledova- gymnaziich?

% ny a upfesfiovany vypoveé- | « Ceho by studenti méli byt schopni po maturité?
< di k cilim vyuky daného . Co je z toho podle vas nejdlleZitéjsi?

N predmétu / oboru.

2

g KLICOVE KOMPE- |«  Otazky se zaméFily «  Jak se tento cil vyuky vaseho predmétu vztahuje
S | TENCE na ziskani vypovédi k cilim gymnazidlniho vzdélavani podle RVP?
<€ k oborové obecnému . V ¢em vidite cile gymnazidlniho vzdélavani dané
g pojmu klicové kompeten- kurikularni reformou?

= ce jako cili gymnazidlniho

o vzdélavani.

TRANSFORMACE | - Tato ¢ast rozhovoru méla | - Jak se rozhodujete o volbé obsahového zaméreni

OBSAHU za cil ziskat vypovédi hodiny?

k problematice transfor- . Které prvky probiraného uciva je mozné povazovat za
mace obsahu. nezbytné a zdsadni?

. Na zakladé ¢eho se domnivdte, Ze pravé toto ucivo je
moZné povaZovat za nezbytné a zasadni?

. Pokud se podivdme obecné na vyuku vaseho pfed-
métu, napadaji vas nékteré dalsi okruhy uciva, které
je moZné povaZovat za nezbytné? Proc?

. Objevilo se v hodiné néjaké ucivo, které je mozné
oznacit za zvIasté obtizné pro Zaky?

. Pokud ano, co ¢ini toto u€ivo obtiznym?

. Vybavuje se vdm néjaké dal3i ucivo, které je mozné
hodnotit jako obtizné?

. Zamyslel jste se nékdy nad tim, Ze Zaci disponuji
v souvislosti s néjakym ucivem rdznymi predstavami,
znalostmi a zkuSenostmi?

. Pokud ano, jakym zplisobem je to mozné zohledrio-
vat?

. Pokud se podivdme na jednotlivé poznatky, které
vas predmét zprostfedkovava zakam, je mozné néco
vypustit?

< « e tfeba néco doplnit?
3 . Z jakého davodu?
DD! S'[RUKTUROVA- . Vedle transformace . Je mozné ve vasi hodiné identifikovat néjaké poradi Ci
<& | NIOBSAHU obsahu byla pozornost pravidlo, na zékladé kterého byly Zakim pfedstaveny
W zaméfena na procesy jednotlivé poznatky?
2 strukturovani obsahu, . Prot jste prezentoval ucivo pravé v tomto poradi?
E j. na fazeni a souvislosti | ¢ Existuje néjaka souvislost mezi jednotlivymi prvky
= tematickych okruhdi. utiva?
<€ . Co musi vécné predchazet ucivu probiranému
g v hoding?
T . Co by mélo nasledovat?
& . Je mozné také hovofit o podobné souvislosti mezi
g vétsimi tematickymi celky uciva?
. V ¢em dle vaSeho ndzoru tato souvislost spociva?

Tab. 1: Operacionalizace a scéndf prvniho rozhovoru
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Operacionalizace Analyzy byly zaméfeny na cilovou a obsahovou dimenzi kurikula — vychizime
z modelu Matidka, Janika a Svece (2008) — viz obr. 2. Pro vyznamovou analy-
zu rozhovoru byly zvoleny cilové kategorie klicové kompetence a ocekdvané vij-
stupy a obsahové kategorie didakticka transformace obsahu a strukturovani
obsahu. Jedni se o pojmy, které jsou pomérné presné teoreticky vymezeny.
Z dané teoretické definice bylo mozné identifikovat jejich hlavni znaky v jazyce
teorie a pomoci vyznamové analyzy zdznamu promluvy respondenta bylo mozné
sledovat, zda se tyto znaky v jazyce praxe objevily, které z nich a s jakou Cetnosti
byly zaznamenény, pripadné jaké jiné znaky byly v jazyce praxe s t€mito vyrazy
spojovany. Na zikladé téchto dat 1ze pak usuzovat na to, jak respondent dané
vyrazy chape, jaky vyznam jim pfipisuje a do jaké miry se tento vyznam shoduje
s teoretickym vymezenim. Jinymi slovy, 1ze hovotit o mife korespondence jazyka
praxe a jazyka teorie.

Zvolené vyrazy se lisi v tom, do jaké miry jsou teoreticky zakotveny v konkrét-
nim oboru vzdélavani. Z tohoto hlediska je cilova kategorie klicové kompetence
obecna, zatimco kategorie ocekdvané vistupy je oborové specificka. Jeji zna-
ky bylo nutné vymezit pro kazdy obor ¢i vyuéovaci predmét samostatné. V této
publikaci jsou oborové kategorie specifikovany v jednotlivych pfipadovych studi-
ich (viz kap. 1). Obsahové pojmy didaktickd transformace obsahu a strukturo-
vant obsahu lze povazovat za svym charakterem obecné, piestoze patrné budou
v zéavislosti na oboru odli§né ,napliiovany*“.

Znaky kategorie klicové kompetence byly vymezeny na zakladé teoretické dis-
kuze v prvni z publikaci k vyzkumu Kvalitni $kola (Janik a kol., 2010, s. 18-19).
Jsou uvedeny v tab. 2.

DIMENZE | KATEGORIE ZNAKY DiLCl ZNAKY
(a[8 KLiCove «  znalost
KOMPETENCES «  dovednost
. postoj
. hodnota
. osobnostni charak-
teristika
transfer
. situacni kontext
. vybér situaci
0CEKAVANE VYSTUPY (v jednotlivych pfipado- (v jednotlivych pfipado-
vych studiich jsou dle vych studiich jsou dle
potreby specifikovdny) potreby specifikovdny)

Tab. 2: Znaky teoretického vymezeni cilovych kategorif

V tab. 3 uvddime znaky teoretického vymezeni obsahovych kategorii. Pro trans-
formaci obsahu byly definovany dle teoretického ramce zpracovaného Janikem
a Knechtem (2008, s. 100). U strukturovani lze znak tazeni (posloupnost)

8Jde zde o chapani pojmu KLIGOVE KOMPETENCE jako takového, nikoli o jednotlivé klidové kompe-
tence. Pro potieby analyzy je chapén jako zasttesujici oznaceni pro souhrn kompetence k ucent, k feseni
problémt, komunikativni, socidlni a personalni, obéanské, k podnikavosti.
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tematickych okruhit u¢iva zjednodusené formulovat jako otdzku ,co by ¢emu
mélo predchazet”, vztahy mezi jednotlivymi tematickymi okruhy uciva pak jako
otazku ,,co s ¢im souvisi®.

DIMENZE KATEGORIE ZNAKY DiLCi ZNAKY
OBSAH TRANSFORMACE OBSAHU | -+ ohled na Zika

priméfenost véku

. vyznam obsahu pro
Zaka

. dosavadni znalosti

. zvldstnosti obsahu,

které mohou Zakim

Cinit problém

. ohled na obor . vybér vzdéldvacich
obsah(

. zachovani poznatko-
vé struktury oboru

. orientace na zaklad-
ni ucivo

. vynechdni nepod-
statného uciva

STRUKTUROVANI «  Fazeni tematickych
OBSAHU okruhti uciva

. vztahy mezi
tematickymi okruhy
uciva

Tab. 3: Znaky teoretickych vymezeni obsahovych kategorii

Znaky teoretického vymezeni cilovych a obsahovych kategorii uvedené vtab.2a 3
predstavovaly zdklad kategorialniho systému pro vyznamovou analyzu zdznamu
z rozhovoru s respondentem — ucéitelem. Snazili jsme se, aby kategorie spliiova-
ly pét metodologickych pozadavki. Tj. mély by adekvatné reflektovat vyzkumny
problém, byt vycerpavajici, vzdjemné se vylucovat, byt vzdjemné nezavislé a byt
odvozeny od stejného klasifikacniho pravidla (Holsti, 1969 in Janousek, 2007,
s. 117-118). Systém byl v kazdé pripadové studii doplnén o oborové specifické
rozpracovani znakii pro pojem o¢ekévané vystupy (viz kap. 1).

K analyze dat dle kategorialniho systému slouzilo kddovani, které bylo dle moz-
nosti provedeno dvéma nezavislymi kédovateli.

Dle Janouska (2007, s. 117) lze v rdmci obsahové / vyznamové analytickjch
postupti rozlisit vedle kategorii substancialnich (co se fik4) i kategorie zptisobo-
vé (jak se to Fika). Zptisobové kategorie mohou zahrnovat napt. formu vyrokd,
diraz, vyjadieni postoje, emocionalni naboj, frekvenci vyrokt atd. P¥i analyze
dat jsme pracovali jak se substancialnimi, tak se zptisobovymi kategoriemi.

Na zakladé vysledki vyznamové analyzy jsme v kazdé pripadové studii pfistoupi-
li k interpretaci dat a formulaci zavéri z této jeji faze. Tento postup byl nezbytny
vzhledem k cili této faze u kazdé pripadové studie, k potiebé porozumét jazyku
praxe. Zavéry byly dale vyuzity pro obsahovou analyzu ve druhé i tfeti fazi dané
pripadové studie.
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Obsahova
analyza

Obsahova
analyza SVP

Kromé toho jsme predpokladali, Ze srovnani zavért téchto prvnich fazi jednotli-
vych ptipadovych studii mtiZe ptinést §irsi vhled do toho, jak jazyk praxe funguje
ynapri¢ kurikulem®, jak jsou klicové pojmy kurikularni reformy chapéany uciteli
v roli tvtirct kurikula. Je-li jednou z funkei jazyka funkce mentalni, myslenkova
(napf. Horélek, 1967), miizeme pak usuzovat na to, zda a jak pojmovy aparat
uciteld souzni s pojmovym aparatem expertt a vzdélavaci a kurikularni politiky,
ktery je reprezentovan v RVP G. Tento pohled miize osvétlit mnohé aspekty ku-
rikularnich procest.

1.4.2 Obsahova analyza SVP - zpracovani cilG a obsah( v kurikulu

Druha faze ptipadovych studii byla zaméfena na rozpracovant cilii (tzn. zjisténi
vyskytu a vyznamu konkrétnich cilovych kategorii) a strukturaci obsahu (tzn.
odhaleni jejich vzajemného vztahu) v SVP, popt. v dalich kurikularnich arte-
faktech. Byla provedena obsahové analyza projektovaného kurikula II, pfipadné
pak analyza nap¥. tematického planu, a to v relevantnich vzdélavacich oblastech
a ptipadné i v prifezovych tématech.

Obsahova analyza je metodou zamétfenou na vyhledavani konkrétnich slov a kon-
ceptll v analyzovaném textu ¢i dokumentu a nasledné stanoveni ¢etnosti jejich
vyskytu, stanoveni jejich vyznamu a odhaleni jejich vzajemného vztahu (Neuen-
dorf, 2001). V této fazi ptipadovych studii se jednalo o izeji vymezenou analyzu
obsahu textti / dokumentd. V takovém pripadeé se lze setkat téZ s oznac¢enim tex-
tova (i textuélni) analyza.

Kazda z p¥ipadovych studii pracovala s tou ¢asti SVP, ktera se tykala sledovaného
vyucovaciho predmétu, resp. oboru vzdélavani, ptipadné téz s prifezovymi té-
maty. Vzhledem Kk cili této faze ptipadovych studii byly analyzovany polozky SVP
nazvané ocekdvané vystupy® a udivo. Jednotkami analyzy byly konkrétni znaky
oborové specifické cilové kategorie ocekavané vystupy, které jsou rozpracovany
v kazdé ptipadové studii. Ohled byl bran na moznou integraci vice téchto znaki
v jednom uvedeném oc¢ekavaném vystupu, jinymi slovy, jeden oéekavany vystup
mohl obsahovat vicero znaki této cilové kategorie.

Obsahova analyza sledovala pouze vyskyt substancialnich vyrokt priraditelnych
ke kategorii (Janousek, 2007, s. 117). Tyto byly podrobeny kvantitativni analyze,
tzn. akcent byl kladen na Cetnost jejich vyskytu. Nasledné byla pozornost véno-
vana tomu, zda nalezené znaky cilové kategorie koresponduji s uc¢ivem, které je
v SVP piifazeno danému oéekavanému vystupu. Dal§i krok obsahové analyzy
pracoval jiZ pouze s témi ocekavanymi vystupy, které byly shledany jako opod-
statnéné (tj. korespondovaly s u¢ivem). Sledovali jsme také, zda tyto o¢ekavané
vystupy odpovidaji formulaci vystupnich cilt gymnazialniho vzdélavani v RVP G
pro konkrétni vyucovaci predmét, popi. vzd€lavaci oblast. Posledni z cili obsa-
hové analyzy SVP se tykal p¥istupu ke strukturovani obsahu.

9Manuél pro tvorbu SVP na gymnéziich doporuéuje pro cilové kategorie v SVP uzivat terminu $kolni
vystupy, rozpracované vystupy atd., aby doslo odli$eni od terminu o¢ekavané vystupy v RVP G. UZivani
téchto termini se v jednotlivych pripadovych studiich ¥idi tim, jak jsou cilové kategorie pojmenovany
SVP daného gymnazia.
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Obsahova analyza tedy sestavala ze ¢tyt kroki:

® urdit zastoupeni znakt oborové specifickych cilovych kategorii v ofekava-
nych vystupech pro konkrétni vyuéovaci predmeét;

*  posoudit korespondenci ocekavanych vystupt s prezentovanym uéivem;

*  gzjistit, zda oéekavané vystupy odpovidaji ciliim formulovanym v RVP G pro
konkrétni vyucovaci predmét;

*  odhalit p¥istup ke strukturaci uéiva v konkrétnim SVP (prostfednictvim ob-
sahové analyzy ucéiva bylo mozno vysledovat a popsat, jak je uéivo strukturo-
vano, napf. linearné ¢i cyklicky).

Postup druhé faze piipadovych studii, tedy obsahové analyzy SVP, znazortiuje
obr. 4.
CiL
zastoupeni znaku teoretického vymezeni oborové specifického cile
o oekavanych vystupech: kvantitativni analyza

korespondence polozek OCEKAVANY VYSTUP - UCIVO v SVP

korespondence otekavanych vystupti v SVP s vymezenym cilem stanovenym v RVP G
pro dany vyuéavaci pfedmét, resp. vzdélavaci oblast

strukturovani obsahu

OBSAH

0Obr. 4: Postup obsahové analyzy SVP

Vysledky obsahové analyzy SVP mohly byt v zavére¢né fazi triangulovany analy-
zou tematického planu alespori pro jeden roénik. Sledovana byla korespondence
tematického planu v oblasti cilti a obsahu (oéekavané vystupy, ucivo), a to na
zaklad€ stejnych jednotek analyzy. Obsahova analyza tematického planu

1.4.3 Obsahova analyza zaznamu z druhého rozhovoru - funkce kurikula
a faktory ovliviujici jeho tvorbu

Cilem tfeti a posledni faze pripadovych studii bylo ovérit, upfesnit a prohloubit
poznatky, které byly ziskany ve druhé fazi pripadové studie, v obsahové analyze
SVP. V této fazi se tedy respondent stal spoluinterpretem vyzkumnika. Rozhovor
byl dale zaméfen na hlub$i porozumeéni kurikularnim procestim, zejména pro-
cestim didaktické transformace obsahu, a to ve vztahu ke strukturovani obsa-
hu a k cilim uvedenym v analyzovaném SVP a k jejich chapani respondentem.
Sledovéany byly téz funkce, které uéitel pripisuje SVP (viz téz Janik a kol., 2010b,
S. 42) zejména v roviné planovani a fizeni kurikula. Poslednim dilé¢im cilem bylo
identifikovat faktory, které mély vliv na procesy implementace kurikula, a to jak
faktory personélniho, tak institucionélniho razu.

V této fazi ptipadové studie byl opét uplatnén kvalitativni pfistup, metodou sbéru
dat byl polostrukturovany rozhovor. Charakteristika této metody sbéru dat byla
podrobnéji uvedena v kap. 1.4.1. Kédovani zdznamu z rozhovoru pro obsahovou
analyzu bylo provedeno dle moznosti dvéma nezavislymi kédovateli. Jiz ve fazi
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Tvorba scéndre kodovani (a dale rovnéz ve fazi interpretace dat) byly voditkem pro porozuméni
rozhovoru vypovédi a zafazeni vyroka vysledky prvni faze ptipadové studie, pracovali jsme
tedy s ,poznanym® jazykem praxe.

Predpokladem pro realizaci této faze vyzkumu byla operacionalizace sledova-
nych cila a konkretizace otazek, které by umoznily ziskat vypovédi respondenta.
Na zakladé toho byl vytvoren scénéai rozhovoru (tab. 4).

ZAMERENOST OPERACIONALIZACE KONKRETIZACE - ZNENI OTAZEK
NA:
ZPRACOVANI «  Jednalo se ointerpretace | + Otdzky byly formulovdny na zékladé konkrétnich vystupd
Ciw vystupti obsahové analyzy fdze 2 vyzkumu.
A STRUKTURACE SvPp.
OBSAHU
v Svp
FUNKCE SVP . Pfi analyze vypovédi . Jednalo se o interpretace vystup( obsahové analyzy SVP. Jak
V ROVINE PRACE byly sledovany procesy jste postupovali pfi hierarchizaci cilG? Co jste pfi formulovani
S Ciul formulovani hierarchie cil@, cilt vyuZivali (napf. RVP G, dfivéjsi osnovy, uCebnice)?
A OBSAHY mira sdileni jejich chapani | « Jak formulovani cilG probihalo - pracovali jste v tymu / samo-
uciteli predmétu, vlastni statné? Jaka byla mira shody v otazce cil(i a jejich formulace?
(respondentovo) pojeti cill Jak vy osobné souhlasite s vyslednou podobou cili?
a mira souladu s formulo- . Vyuzivate SVP G pfi formulovani kratkodobych cilti (cili
vanymi cili; dale procesy vyucovaci hodiny)? Pokud ano, jak?
strukturovani uciva ve . Jakou roli hraje SVP G z hlediska strukturovani utiva (vztah
vztahu k ciliim - zdGvodné- k nizsim kurikuldrnim dokumenttm, k u€ebnici atd.)?
ni struktury, role u¢ebnic . Jakou roli hraje SVP G pfi hodnoceni vysledk( uceni Zakd
€i drivéjSich osnov. (tj. dosaZeni stanovenych cil)?
FUNKCE SVP . Pfi analyze vypovédi . Jakou roli hraje SVP G z hlediska dlouhodobého, stfed-
V ROVINE byla pozornost vénovana nédobého a kratkodobého planovani vyuky? PFi pfipravé
PLANOVANI procestim stfednédobého na vyuku? Pi volbé vyukovych metod (tj. v€etné volby typl
A RIZENI i kratkodobého projek- tloh, organizatnich forem atd.)?
tovani vyuky (planovani
a pripraveé), tj. roli SVP pfi
tvorbé tematickych planda,
plana tematickych celkd
a plant vyucovacich hodin.
FAKTORY . Pfi analyze vypovédi se . Jak dlouho plsobite v profesi - na gymnaziu - na této Skole?
OVLIVNUJici pracovalo s rozlisenim . Vykonavéte na gymnaziu néjakou funkci? Jakou? Jak dlouho?
PROCESY personalnich a institu- . Co vas ve vasi praci tési / netési?
IMPLEMENTACE cionalnich faktord. Mezi . Do jaké miry koresponduje vasSe pojeti predmétu s jeho
KURIKULA personalni patfi napt. délka pojetim v RVP G?
praxe respondenta, jeho . Vyhovuje vdm moZnost podilet se na tvorbé kurikula?
funkce ve Skole, profesni V jaké mife se na ni podilite nyni? Jak tomu bylo dfive (pfed
spokojenost, pojeti oboru kurikularni reformou)?
/ predmétu: mira souladu . Jaky vliv ma z vaseho pohledu vedeni Skoly na implementaci
s pojetim v kurikularnich kurikularni reformy?
dokumentech, otevienost | Jak na tvorbé a zavadéni SVP spolupracujete s kolegy ve vasi
vici edukaéni zméné. predmétové komisi? A jak s ostatnimi?
. K institucionalnim poc¢i- . Je va3 SVP dostupny rodi¢tim na webu? A je dostupny
tame jak lidské faktory i Siroké verejnosti?
(klima Skoly, vedeni Skoly, | « Jak velkd je vase Skola - kolik ucitelC/uciteld vaSeho predmé-
predmétova komise / tu a kolik studentt mate? Jak hodnotite vybavenost Skoly
kolegové: vztahy, spolu- (pom0icky, ucebnice, technologie)? Maji tyto aspekty néjaky
prace, pfipadné otevienost vliv na proces tvorby i implementace kurikula?
Skoly apod.), tak materidlni
faktory (velikost Skoly,
vybaveni $koly: pomicky,
ucebnice, technologie).

Tab. 4: Operacionalizace a scénar druhého rozhovoru
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1.5 Shrnuti

Pokusme se v zavéru této kapitoly struéné shrnout podstatu vyzkumného ptistu-
pu uplatnéného v této (tfeti) fazi vyzkumu Kvalitni Skola. Zastresujici cil vyzku-
mu jako takového (Janik a kol., 20104, s. 35—47) spociva v osvétleni problémiu
spojenych s implementaci kurikularni reformy, jejiz podstatou je zavadéni dvou-
tiroviiového systému kurikularnich dokumenti (RVP/SVP).

Pro tfeti fizi vyzkumu je klicova snaha propracovat se ke specifickym aspektim
kurikularnich procesti ve vybranych oborech gymnazialniho vzdélavani. Z tohoto
dtivodu byla jako adekvatni vyzkumn4 metoda zvolena pripadova studie. Ve sna-
ze o pokryti Sir§tho oborového spektra bylo realizovano celkem 10 pripadovych
studif uéitell vytvatejicich $kolni kurikulum (SVP), resp. jeho &ast.

Pripadové studie maji naznaéit odpovéd na prozaickou otizku: Jak se vytvari
a jak vypad4 skolni kurikulum ve vybranych oborech gymnazialniho vzdélavani?
Pfi hledani odpovédi na tuto otazku se dilezitym pfedmétem nasich analyz stava
pojeti oboru a jeho kurikularni rozpracovani v roviné vzdélavacich cild a obsahti.
Vychézime z piedpokladu, Ze obor miZe existovat pfinejmensim ve tfech rovi-
néch: (a) v roviné teorie, (b) v roviné kurikuldrniho dokumentu — RVP anebo
SVP, (c) v roviné uditelova mysleni (a jednani).

Dal$im nas$im piedpokladem je, Ze pojeti oboru lze vyzkumné podchytit pro-
stiednictvim analyzy diskurzu — psaného ¢i mluveného textu. Proto jsou v nasem
pristupu vedle obsahovych analyz textu kurikularnich dokumenta dilezité také
vyznamové analyzy toho, co o kurikulu fikaji uéitelé. Analyzujeme jazyk praxe
(promluvy udéitelt) a konfrontujeme ho s jazykem teorie, resp. s jazykem kuriku-
larnich dokumentt.

Kazdou z pfipadovych studii v druhé ¢asti této knihy proto ¢lenime tak, aby za-
hrnovala rozbor pojeti oboru v teorii (kap. 1 v kazdé ptipadové studii) a nasledné
rozbor pojeti oboru v RVP a SVP (kap. 1 a 2 v kazdé piipadové studii). Priibézné
analyzujeme pojeti oboru, jak existuje v uéitelové mysleni a — pokud nam nase
vyzkumna data dovoli — tak téZ v jeho jednani (obr. 5).

teorie
. obor jazyk
kurikulum v kurikulu kurikula
= o obor /
ucitelovo mysleni v uéitelové pojeti praxe

Obr. 5: Tfi roviny vyzkumu a dal3i vyklad v této publikaci
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Rozbor pojeti oboru v teorii ma v pripadovych studiich podobu historického ex-
kurzu, ktery je nékdy navic doplnén inspirativnimi pohledy do zahranici. Je pa-
trné, Ze obory lze v kurikulu koncipovat riznymi zptisoby. Profesionalita tvorby
kurikula se vyznacuje tim, Ze zavedeni urcitého pojeti oboru do kurikuldrniho do-
kumentu je zdivodriovano nejen historickymi (vyvojové komparativnimi) analy-
zami, ale také analyzami aktuélni spolecenské situace a ivahami nad projekcemi
budouciho vyvoje. Autofi a spolu s nimi i ¢tenari si nemohou nepolozit otazku,
do jaké miry je pojeti urc¢itého oboru (prosazené do kurikula) vysledkem §irsi dis-
kuze a konsenzu pfislusnych oborovych komunit. Pfipadové studie naznacuji, ze
pojeti oboru je tématem stéle Zivym a hodnym pozornosti. Koneckoncti otevira se
pri kazdé hlubsi diskuzi nad (obecné) vzdélavacimi pfinosy jednotlivych obort.

Uvodni kapitoly jednotlivych ptipadovych studii mapuji v§voj pojeti oboru vné
i uvnitt kurikula. Jejich cilem je postihnout hlavni linie a akcenty vyvoje oboru
a hlavni napéti mezi riiznymi koncepcemi (viz napt. napéti mezi fyzickym a so-
cialnim pojetim geografie v kurikulu). Autofi ptipadovych studii mapuji dtlezité
vyvojové tendence v rozsahu, ktery je nezbytny pro vytvoreni kategorialnich sys-
témd, jez se vyuzivaji pti analyzach. Na druhou stranu je zfejmé, Ze autoti mnoh-
dy nemohli oborové specificka vychodiska tvorby RVP v Gplnosti popsat, nebot k
tomuto neexistuji dostupné (publikované) pisemné materialy. Jinak feceno, pii
tvorbé kurikularnich dokumenta zpravidla neni pisemné zachycovano a dostup-
né publikovano hnuti mysli jejich autord. Samoziejmé existuji vyjimky (viz napf-.
pripadova studie vytvarné vychovy) — ty vSak spiSe potvrzuji pravidlo.

Na druhou stranu je tieba docenit, Ze tvorba kurikula jako ,mnohooborového
celku“ je zaleZitosti komplexni a velmi niro¢nou. Pro problémy se zvladanim
mnohooborovosti kurikula maji autofi této publikace porozuméni. P¥i zpraco-
vani jednotlivych pfipadovych studii v jednoticim rameci této publikace prosli
do jisté miry obdobnym procesem jako tviirci raimcovych vzdélavacich program.
Ze zkuSenosti jedné i druhé skupiny — tviirci kurikula i vyzkumnikd kurikula
— vyplyva, Ze v zajmu kvality (jasnost, soudrznost, koordinovanost) kurikula je
tieba udinit je$té mnohé. O¢ by se pfesné mélo jednat, se zaéini vyjevovat z nasi
série 10 piipadovych studii. Jejich autofi si dovoluji pozvat ¢tenéie k prostudo-
vani téchto studii v druhé ¢asti publikace.
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Cesky jazyk
a literatura

A: Pfipadova studie: Cesky jazyk a literatura, &i Cesky jazyk nebo literatura?

1 Teoreticka vychodiska - vymezeni problému

V této kapitole je pfedstavena pripadova studie ucitelky, kterd na gymnaziu vy-
ucuje predmét Cesky jazyk a literatura. Analyzy provedené v ramci ptripadové
studie se zaméruji predevsim na cilovou a na obsahovou dimenzi kurikula. Pri
analyzich cilové dimenze kurikula se zamétfujeme na to, jak ucitelka pojimé kli-
¢ové kompetence, a dale na ocekavané vystupy (komunikaéni kompetenci a lite-
rarni / étendtskou gramotnost). Pii analyzach obsahové dimenze kurikula jsme
zjistovali, jak ucitelka pfistupuje k problematice transformace obsahu a struk-
turovant obsahu. V zévéru kapitoly jsou otevieny nékteré problémy tykajici se
tvorby a realizace kurikula ¢eského jazyka a literatury v kontextu gymnazidlniho
vzdélavani.

Cesky jazyk a literatura (CJL) patii v Ceské republice k zékladiim $kolniho
vzdélavani. Osvojeni matefského jazyka je nezbytné pro komunikaci s okolnim
svétem ¢lovéka, umozniuje a usnadtiuje ziskavani a osvojovani znalosti z dal$ich
oblasti lidského védéni. Znalost literatury a schopnost jeji interpretace pak kul-
turné obohacuje jedince, pfedava mu moudrost niroda a prispiva k utvatreni kul-
turni identity.

Spojeni jazykového vyucovani a literarni vychovy vychézi v Ceské republice
z tradice; nikdy nebyly tyto dvé slozky pfedmétu CJL ustaveny jako samostat-
né predméty (Jelinek, 1979, s. 97). Sepéti obou slozek do jednoho pfedmétu méa
opodstatnéni ve spole¢né praci s jazykovym materialem, umoziiuje celostni préci
s textem (Cechova, 1998, s. 18). Nicméné obé slozky se v soustavé vyucovacich
predmétt chovaji jako samostatné jednotky. Jazykové vyucovani i literarni vy-
chova maji své didaktiky a metodiky, specifické cile, obsah a ve $kole hodino-
vou dotaci. Nevyhodu spojeni obou slozek do jednoho vyuéovaciho predmétu lze
spatfovat v jejich odli$nosti. Zatimco jazykové slozka vychazi z jasnych a danych
jazykovych a gramatickych pravidel, literarni slozka je pojiména jako vychova
a mnozi odbornici ji fadi k pfedmétiim estetickovychovnym. Zejména pro este-
tické zaméfent literarni slozky se v 60. letech 20. stoleti vedly diskuze o odtrZeni
a rozdéleni obou predmétt. Tyto separacni tendence v§ak nebyly Gispésné, argu-
menty pro zachovani pfedmétu jako integrovaného celku pievazily.

Vzhledem k tomu, Ze kazda ze slozek pfedmétu, tedy jazykové vyucovani i lite-
rarni vychova, ma svou vlastni historii a didaktiku, budeme se stru¢né vénovat
historickému vyvoji a didaktickym trendim kazdé slozky zvlast.

Pojeti vyuky Ceského jazyka

Vyucovani ¢eskému jazyku jako jazyku matefskému ma svou tradici jiz od doby
predbélohorské, v této dobé je vSak spojovano zejména s rozvojem gramotnosti
obyvatelstva, ve smyslu dichotomnim (umi ¢ist a psat vs. neumi éist a psat).
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Specifickou tlohu hralo vyudovani ceskému jazyku v dobé€ pobélohorské, a ze-
jména v dobé narodniho obrozeni, kdy vrcholily snahy o vzkiiSeni a zachova-
ni ¢eského jazyka. Ve druhé poloviné 19. stoleti byl formulovin pozadavek, aby
soudasti povinného vzdélavani bylo osvojovani si zakladd pravopisného psani
a psani jednoduchych pisemnosti. V té dobé je také poprvé do vyuky materské-
ho jazyka zatazena vyuka zakladnich gramatickych pravidel. Uceni bylo nicméné
vyhradné pamétni, gramatika matef'ského jazyka méla usnadnovat uceni se gra-

matice némeckého jazyka.

V pojeti vyucovani gramatiky materského jazyka je mozné vysledovat dvé proti-
kladné tendence, tzv. pojeti gramatické a agramatické. Gramatické pojeti stavi
na vyucovani mluvnice a gramatickych pravidel, agramatické pojeti pracuje s izo-
lovanymi pojmy a pravidly (napt. Hauser a kol., 1994, s. 9).

Lindner (1882, citovano dle Jelinek, 1979, s. 51) v navaznosti na Komenského
pojeti vyucovani materskému jazyku rozlisil t¥i cile jazykového vzdélavani: cil
prakticky (rozumét jazykovym projeviim a dovednost vyjadfovat se), cil formalni
(naudit se prostiednictvim jazyka myslet) a cil materialni (ziskavat védomosti).
O rozvoj vyucovani matefskému jazyku se zaslouZil Prazsky lingvisticky krouzek
vydanim sady novatorskych ucebnic (Havranek a kol., 1933—1936). V ucebnicich
byl predstaven novy didakticky systém, byl proveden novy vybér uciva, pricemz
dtiraz byl kladen na vzdjemné souvislosti jazykovych jevii a na funkei jazykovych
prostfedki. Obsah vyuéovani matefskému jazyku byl odvozen od systematické
védecké mluvnice, kurikulum bylo osnovano spiralovité, u¢ivo bylo prohlubova-
no a rozsifovano ve vyssich roénicich (Smejkalova, 2010, s. 77).

V padesatych letech prosazoval O. Chlup (1958, 1959) predstavové psychologic-
ké pojeti jazykového vyucovani, které se mélo realizovat aktivnim pozorovanim
jazykovych jevi, které méli Zaci poznévat a rozliSovat na zakladé piedstav. Tyto
predstavy zaci ziskavali pozorovanim, zkuSenosti a aktivni praci. Néktefi teoreti-
ci Chlupovi vy¢itali, Ze pfedmétem jeho pojeti jazykového vzdélavani byl proces
mluveni a osvojovani jazykovych dovednosti a Ze je tim p¥ili§ upozadéna zna-
lostni stranka matetského jazyka, zejména mluvnice. Naproti tomu B. Havranek
(1959) spatioval predmét jazykového vzdélani v poznani stavby jazyka. Stopy
téchto dvou protikladnych p¥istupti je mozné sledovat az do dne$ni doby.

0d 90. let 20. stoleti je mozné v pristupu k jazykovému vzdélavani spatiovat ko-
munikaéné-pragmaticky obrat. Tento pFistup ,presunul zajem od tzce pojatého
jazykového systému ke komunikaénim procesim® (Sebesta, 1999, s. 60). Roz-
vijeni komunikaéni kompetence zakt se uskutectiuje prostfednictvim rozvijeni
vSech ¢ty komunikaénich ¢innosti (¢teni, psani, mluveni, naslouchani), na které
je vyuka primarné orientovana, a to v diirazu na kontext jazykovy a situa¢ni. Ta-
kovy pristup vede k rozvoji komunikacéni kompetence v materském jazyce, kterou
Sebesta (1999, s. 60) charakterizuje jako ,,soubor viech mentalnich predpokladii,
které ¢lovéka ¢ini schopnym komunikovat®. Vyuka ¢eského jazyka v tomto pojeti
sleduje cile kognitivni (poznatky o jazyce a komunikaci), formativni (rozumova
vychova) a vychovné.
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Gramotnost Ramcovy vzdé€lavaci program pro gymndzia (2007, s. 14—15; déle jen RVP G)

jako cil

Slohova vychova

formuluje pozadavky / cile, aby z4ci byli schopni postihnout smysl textu, porov-
navat a hodnotit texty, aby uméli z textu pofizovat vypisky a pracovat s riznymi
informac¢nimi zdroji. Z takto formulovanych pozadavki / cilt mtizeme usuzovat,
Ze gymnazialni vzdélavani ma sméfovat k rozvoji ¢tendrské gramotnosti zaku,
prestoZe Ctendi'ska gramotnost neni v textu RVP G explicitné zminéna. V mezi-
narodné srovnavacich vyzkumech (napt. PISA, PIRLS) je ¢tenafska gramotnost
definovana jako ,schopnost porozumét psanému textu, pfemyslet o ném a po-
uzivat jej k dosazeni vlastnich cili, k rozvoji vlastnich védomosti a potencialu
ak aktivni ii¢asti ve spoleénosti“ (Strakova a kol., 2002, s. 10)'°. V tomto pojeti je
znalost (matefského) jazyka (reprezentovana ¢tenarskou dovednosti) prostred-
kem ziskavani informaci z dal$ich obort $kolniho vzdélavani. Roli ¢tenarské gra-
motnosti ve vztahu ke gramotnosti v dalsich obsahovych doménach znizornuje
obr. A.1 (podrobnéji viz Najvarova, 2007).

/7

Funkéni
gramotnost

jsoujowess
JUgELLLIOJUI

Obr. A.1: Role ttendfské gramotnosti

Zvlastni postaveni ve vyucovani ¢eskému jazyku ma slohova vychova, ktera je ale
v modernim pojeti soucasti jazykové (Jelinek, 1979, s. 97), respektive jazykove-
komunikaéni vychovy. Cechova (1985, s. 8) uvadi, Ze poslanim slohové vychovy
neni mechanicka aplikace stylistickych poznatkd, ale jejich tviréi vyuziti. Ob-
sah slohové vychovy pak tvori fefova ¢innost, tvorba textli, produkce projevi,
vyjadiovani, komunikovani a dal&i. Za cil slohového vyudovani povazuje Cecho-
va schopnost zaka vytvaret funkéni jazykovy projev mluveny nebo psany (1985,
s. 18), pricemz je pfimo vyzadovano, aby zak transferoval znalosti z jinych slo-
zek jazykového vzdélavani (gramatiky, syntaxe atd.) a soucasné aby respektoval
situa¢ni kontext svého projevu. Svobodova (2003, s. 22) oznacuje za cil jazyko-
vého vzdélavani tzv. jazykovou kulturu, ktera se projevuje v psaném i mluveném
projevu zaka.

10 Vysledky mezinarodné srovnavacich vyzkumi poukazuji na problémy zaka zakladnich $kol v oblasti
Ctenaiské gramotnosti. Zda se, Ze troven ¢tenafské gramotnosti patnéctiletych zaki ma klesajici ten-
denci, pfibyva tak zakd, jejichz étenaiské dovednosti nedosahuji ani zédkladni, nejnizsi tirovné potfebné
pro zékladni préaci s texty.
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Pojeti literarni vychovy

Pocatky vyucovani literature v ¢eskych zemich sahaji do doby narodniho obro-
zeni, kdy jeji zatazeni do Skolniho vzdélavani prosazovali jeho predni predsta-
vitelé (nap¥. Tham, Klicpera, Celakovsky, Jungmann a dalf). Literarni dila byla
vyuzivana predevsim jako prostredek vychovy vlastenecké a etické. V poloviné
80. let 19. stoleti se do popredi zajmu dostala $kolni i mimoskolni ¢etba zak,
byly vedeny diskuze o vhodnosti nékterych zanrt (napf. pohadky) pro zaky.

Na pocatku 20. stoleti se literarni vychova stala prostiedkem kulturniho rozvoje
zakt vesnickych kol a byla vyzdvihovéna jeji socialni funkce. V této dobé se rov-
néz zacaly rozvijet diskuze o modernizaci obsahu literarni vychovy (Krejéi, 1910
in Hoffmann 1981, s. 10). Modernizace obsahu literarni vychovy méla spocivat
v zarazeni vyznamnych dél svétové literatury a kultury do skolniho vzdélavani
a v propojenti literarni vychovy s dalsimi pfedmeéty, napt. dé€jepisem a zemépi-
sem. Obsabh literarni vychovy mél byt rozsifen i o zakladni pojmy literarni teorie.
Pfes tyto snahy bylo i nadéle preferovano vyucovani predevsim formou literarni
historie. To kritizoval Chlup (1935) a upozornil, Ze literarni vzdélani zaka bylo
pouze chaosem jmen.

Tradi¢né kontroverznim tématem literarni vychovy, které je patrné ve vSech
obdobich, je postaveni literarni historie a model komunika¢niho pojeti literarni-
ho dila (literatury), mezi slozkou naukovou a vjchovnou. Naukovi slozka byva
charakteristickd popisem Zivota autora, dobovych souvislosti, popisem obsahu
dila a jeho zasazenim do souvislosti historickych i sv€tonazorovych. Tomuto po-
jeti byva casto vycitan piilisny encyklopedizmus a priméarni zamétenost na fak-
tografické poznatky. Opac¢né pojeti je charakteristické jednostrannym odklonem
ke komunikaénimu pojeti. Nezkusil (2004, s.11) charakterizuje komunikacni
pojeti literarniho dila jako ,interakeci uditele se Zaky pifes médium literarniho
dila“. Na nebezpeci obsahového vyprazdnéni literarni vychovy upozornil Janou-
Sek (2009b, s. 10—11). Vyjadiuje pfedev§im obavu z nahrazeni systémovych zna-
losti znalostmi dil¢imi a nahodilymi, které zdanlivé povedou ke ¢tenérstvi zaka,
ve skutecnosti vSak vyusti ve snizovani vzdé€lanostni a kulturni arovné naroda
(obdobné viz Cechova, 1998, s. 26). Rovnéz zdfiraziiuje, e pamétové uceni v li-
terarni vychové své misto vidy mélo a mélo by mit i nadale (Janousek, 2009a,
s. 6—7), nebof literarni znalosti umoziiuji jedinci zaclenit se do kulturniho, soci-
alniho a narodniho kontextu, ve kterém Zzije.

Za druhé kontroverzni téma literarni vychovy bychom mohli oznadit zptisob
zameéfenosti prace s umeéleckym textem na jeho obsah a vjchovné vyuziti nebo
na vyuziti literarniho dila k ilustraci vyrazovych prostiedkd. Akcentovani obsahu
literarniho dila vzhledem k mozZnostem jeho vychovného vyuziti bylo tradi¢né
vyuZivano v dobé komunistické totality (Nezkusil, 2004, s. 14). Prace s literar-
nim dilem byla zce vazéna na historické souvislosti jeho vzniku a jeho vychovné
vyuZiti bylo nastrojem k formovani osobnosti zaka. Jako piiklad takového po-
stupu uvadi Nezkusil (2004, s. 14) Olbrachtovu Annu proletatku. Do jisté miry
je toto pojeti na Skolach stéle bézné, bylo ale oslabeno vychovné vyuziti dél; pra-
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ce v literarni vychové je zaméfena na obsah literarnich dél. Druhym piistupem
k praci s literaturou je vybér ukazek literarnich d€l, které jsou vhodné pro ilu-
straci literarnich jevi. Lederbuchova (2002-3, s. 68) oznacuje toto chapa-
ni literatury jako zkreslené, protoze vaha umeéleckého textu je sniZzena pouze
na pomucku k ilustraci urcitého poznatku o literatufe. Moldanova (2005-6,
s. 10) vSak upozornuje, Ze z vyzkumu ucebnic vybranych evropskych statl vy-
plyva, zZe v Evropé prevlada trend upousténi od chronologické prezentace uciva
smérem ke komparativnimu komunikaé¢nimu pojeti, které propojuje ucivo jazy-
kové, slohové a literarni. Soucasné ale v souladu s Janouskem (2009a, s. 6—7)
uvadi, zZe nelze pristoupit k interpretovani textti bez historické znalostni zdkladny
(Moldanova, 2005-6, s. 13).

Jednim z cild literarni vychovy je aktivni ¢tenafstvi zakd (Chaloupka, 1982,
S. 482), ve kterém je mozné vidét propojeni obou slozek ¢eského jazyka a lite-
ratury. Ctenéi'stvi zakii bylo vzdy problematickym tématem, protoZe je jakousi
obecnou pravdou, Ze 7aci neétou. Cteni (a &teni s porozuménim) je kognitivné
narocnou aktivitou, kterd vyzaduje od ¢tenare tsili pri zpracovani informaci.
V soudasné dobé se v Ceské republice realizuje n&kolik projekti zamérenych
na podporu étenéi'stvi (nap¥. Celé Cesko éte détem, Cteni pomah4, Kniha — nej-
lepsi ptitel ¢lovéka), jsou vétsSinou zaméreny na zaky zakladnich skol.

1.1 Cile a obsah vyuky €eského jazyka a literatury

V této podkapitole je piedstavena ptipadova studie zaméfeni na implementa-
ci soucasné kurikularni reformy, tzn. zavadéni RVP G a tvorby SVP na jednom
konkrétnim gymnéziu se zaméfenim na piredmét esky jazyk a literatura. Tato
podkapitola proto shrnuje pojeti predmétu éesky jazyk a literatura v RVP G.

V RVP G je vzdé&lavaci obor Cesky jazyk a literatura soudasti vzdélavaci oblasti
Jazyk a jazykova komunikace, spole¢né se vzdélavacimi obory Cizi jazyk a Dalsi
cizi jazyk. Ve vzdélavaci oblasti Jazyk a jazykova komunikace je kladen diraz pre-
devsim na komunikaéni vyuZiti jazyka. Podstatou jazykového vzdélavani je nejen
ovladnuti jazyka, ale i principi jeho uZivani v riznych komunikaénich situacich.
Komunikacéni kompetence Zakii, jejich jazykové a styliza¢ni dovednosti a schop-
nosti, maji byt rozvijeny v komunikaénich situacich. Jazyk je v RVP G (2007,
S. 12) povazovan za ,zakladni nastroj pro rozvijeni abstraktniho myslen ... a pod-
klad pro vSestranné efektivni vzdélavani® (srov. také Spinner, 2004).

Uéivo vzdélavaciho oboru Ceskij jazyk a literatura navazuje na uéivo zakladni
skoly, obsah i rozsah jsou ve srovnani se zakladni skolou prohloubeny, pficemz
udivo je pojimano jako ,vychodisko ke komunikaci v riznych, i naro¢néjsich ty-
pech mluvenych i psanych textd“ (RVP G, 2007, s. 12). V nejsirs$im pojeti je cilem
gymnazialniho jazykového vzdélavani funkéné gramotny jedinec, ktery vi, jakym
zptisobem komunikovat, ¢te s porozuménim, rozumi psané i mluvené feci.

Cilové zaméfeni vzdélavaciho oboru Cesky jazyk a literatura je vymezeno spo-
le¢né pro celou vzdélavaci oblast Jazyk a jazykova komunikace (RVP G, 2007,
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s. 13). Vzdélavani v dané vzdélavaci oblasti smétuje k utvareni a rozvijeni klico-
vych kompetenci tim, Ze vede zaka k:

* vnimani a uzivani jazyka ¢eského i ciziho jako mnohotvarného prostiedku
ke zpracovani a naslednému predavani informaci, védomosti a prozitki zis-
kanych z interakce se sv€tem a se sebou samym, k vyjadieni vlastnich potieb
a k prezentaci nazor{i i samostatného feseni problém? a jako prosttedku pro
dalsi samostatné celozivotni vzdélavani;

* zvlddani zékladnich pravidel mezilidské komunikace daného kulturniho
prosttedi a jejich respektovani;

®  utvafeni vSeobecného piehledu o spolecensko-historickém vyvoji lidské spo-
leénosti, ktery napomaha k respektu a toleranci odlisnych kulturnich hodnot
riznych jazykovych komunit;

® porozuméni sobé samému, pochopeni své role v riiznjch komunikacnich
situacich a k vymezeni vlastniho mista mezi riznymi komunika¢nimi part-
nery;

®  tvorivé praci nejen s véenym, ale i s uméleckym textem, jez vede k poro-
zuméni vyznamové vystavbé textu, k jeho posouzeni z hlediska stylového,
pozitivné pisobiciho na estetickou, emocionalni i etickou stranku zakovy
osobnosti;

* vytvafeni osobitého, objektivné kritického a celkové pozitivniho vztahu
k literatute a k vytvareni navyku individuélni ¢etby umélecké a neumélecké
literatury, které se pozdéji projevi v celoZivotni orientaci Zaka;

¢ formovani hodnotovych orientaci, vkusovych preferenci a k citlivému vni-
mani okolniho svéta i sebe sama.

Tyto obecné, zastiesujici cile jsou konkretizovany pro vzdélavaci obor Cesky ja-
zyk a literatura ve formé tzv. ocekavanych vystupi (o terminologickych problé-
mech s tim spojenych viz niZe).

Vzdélavaci obor Ceskyj jazyk a literatura je v RVP G rozdélen do dvou slozek:

® Jazyk a jazykova komunikace;
®  Literarni komunikace.

Ucivo tradi¢né zatrazované do slohu se objevuje v obou slozkach predmétu.
V obou slozkach je rovnéz zafazeno ucivo, které vede k rozvoji gramotnosti zakt
prostiednictvim komunikace (s ucitelem, spoluzaky, s texty), kter4 je zdiiraznéna
v nazvech obou slozZek.

Ucivo ve slozce Jazyk a jazykovad komunikace explicitné zahrnuje tematické ob-
lasti: obecné poucent o jazyku a teci, zvukova stranka jazyka, graficka stranka
Jjazyka, slovni zasoba, sémantika a tvorent slov, tvaroslovi, skladba, slohova
charakteristika vjrazovych prostiedkil, text a styl, slohotvorni ¢initelé objek-
tivni a subjektivni, text (komunikat) a komunikacni situace, funkce komunikati,
mira pripravenosti, oficialnosti, formalnosti, verejnosti komunikace, mluvenost
a psanost, komunikacéni strategie, monolog a dialog, rétorika, zakladni vlast-
nosti textu, principy jeho vystavby a funkéni styly a jejich realizace v textech.
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Nesoulad jazyka

Ucivo ve slozZce Literarni komunikace explicitné zahrnuje tematické oblasti:
zéklady literarni védy, metody interpretace textu, zpusoby vyjadfovani zazitka
z literarnich dél a soudt nad nimi, jazykové, kompozi¢ni a tematické prostiedky
vystavby literarniho dila, text a intertextovost a vyvoj literatury v kontextu dobo-
vého mysleni, uméni a kultury.

Je ti‘eba upozornit, Ze tradi¢ni terminologické vymezeni kategorii cilit a obsahti,

teorie a jazyka jak s nim pracuje teorie (viz napi. Janik, Manék, Knecht, 2009), neni v RVP G

kurikula

respektovano (obr. A.2). V RVP G odkazuje termin vzdélavaci obsah k souhrnu
vymezenych ocekévanych vystupti (které jsou orientovany ciloveé) a uciva (jez je
— terminologii teorie — obsahem piredmétu cesky jazyk a literatura).

Terminologie teorie Terminologie RVP G

Rovina vzdélavacich cild Cile Ocekavané vystupy

Rovina vzdélavacich obsahi Obsah Ugivo

Vzdélavaci obsah

Obr. A.2: Nesoulad terminologie teorie a terminologie RVP G
1.2 Kategorialni systémy pro analyzy v ramci pripadové studie

Pii analyzach SVP a rozhovort s uditelkou byl vyuzit kategorilni systém vycha-
zejici z kategoridlniho systému spole¢ného vsem pripadovym studiim prezento-
vanym v této publikaci, rozsifeny o rozpracovani oborové specifickych cili (tab.
A.1). Tyto oborové specifické cile oboru Ceskij jazyk a literatura strukturujeme

pro Gcely prezentovanych analyz nasledujicim zptisobem:

1. Jazyk a jazykova komunikace

1.1 znalosti o jazyce (napf. vyvoj Cestiny, fonetika, sémantika, lexikologie, orto-
grafie, tvaroslovi, syntax, morfologie, gramatika)

1.2 stylistické znalosti a dovednosti (napt. vyrazové prosttedky, zamér mluvéiho,
strukturovani vypovédi, stavba textu, rétorika, druhy slohovych postupi, literar-
ni zanry)

1.3 komunikaéni dovednosti a gramotnost (napf. pouzivani jazyka v komunikaci,
nonverbalni prostredky komunikace, komunikaéni strategie, manipulativni ko-
munikace, vyuZivani riznych informacnich zdroja, vliv fikce na jednani realnych
lidi, intertextovost, prace, tfidéni a vyhodnocovani informaci z riznych zdrojt)

2. Literarni komunikace
2.1 znalosti literarni historie (napf. zékladni rysy vyvoje, uméleckych smérdy,

hlavni predstavitelé, jejich tvorba a pfinos, specifika vyvoje Ceské literatury
v kontextu vyvoje literatury svétové)
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2.2 znalosti literarni teorie (napt¥. umeélecky vs. neumélecky text, basnické pro-
stredky, literarni druhy, literarnévédné terminy)

2.3 dovednosti literarni interpretace (napr. vypisky, vytahy, konspekty, posou-
zeni a interpretace textu, dezinterpretace textu a jeji disledky, interpretace riz-

nych zpracovani)

2.4 vlastni tvorba (napf. slohova prace)

DIMENZE | KATEGORIE ZNAKY DiLCi ZNAKY
(a[8 KLICOVE KOMPETENCE «  znalost
. dovednost
. postoj
. hodnota
. osobnostni charak-
teristika
transfer
. situacni kontext
. vybér situaci
OCEKAVANE VYSTUPY: «  znalosti o jazyku
KOMUNIKACNi KOMPE- «  stylistické znalosti
TENCE A LITERARNI / a dovednosti
CTENARSKA GRAMOT- «  komunika¢ni doved-
NOST nosti a gramotnost
. znalosti literarni
historie
. znalosti literarni
teorie
. dovednosti literarni
interpretace
. vlastni tvorba
OBSAH TRANSFORMACE OBSAHU | - ohled na Zika . prfimérenost véku
. vyznam obsahu pro
Zaka
. dosavadni znalosti
. zvldstnosti obsahu,
které mohou Zakim
Cinit problém
. ohled na obor . vybér vzdélavacich
obsaht
. zachovani poznatko-
vé struktury oboru
. orientace na zaklad-
ni u¢ivo
. vynechdni nepod-
statného uciva
STRUKTUROVANI «  Fazeni tematickych
OBSAHU okruht uciva
. vztahy mezi
tematickymi okruhy
uciva

Tab. A.1: Kategoridlni systém pro analyzy provedené v pfipadové studii eského jazyka
a literatury
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Cile prvni faze

Jednotky
analyzy

2 Vyzkumna data - analyzy a vysledky

2.1 Zakladni popis pripadu

Vzhledem k tomu, Ze metodologie vyzkumu byla prezentovana souhrnné v kap.
1.4 této publikace, na tomto misté uvadime pouze zakladni iidaje o respondento-
vi, resp. $kole. Pii vybéru spolupracujici osoby jsme vychézeli z Géelového vzor-
kovéani. Jedna se o vzorkovani typu Typické ptipady (Hendl, 2005, s. 154).

Pripadova studie ¢eského jazyka a literatury byla realizovana na gymnaziu v obci,
kterad ma témér 28 tis. obyvatel. Gymnéazium neni pilotni, partnerské ani fakultni,
ve svém $kolnim vzdélavacim programu neuvadi zadnou profilaci, je zaméfeno
vSeobecné. Pedagogicky sbor tvoii 59 uditelli, z toho 21 muzii, pevazna vetsi-
na pedagogti dosahla vysokoskolského vzdélani, ¢esky jazyk vyucuje 14 uciteld.
Na gymnaéziu je 8 tfid osmiletého studijniho programu a 14 tfid étyfletého stu-
dijniho programu. Vyuka pfedmétu cesky jazyk a literatura probiha v ¢asové
dotaci dle SVP. Vedle povinnych hodin nabizi gymnazium i moZnost vybérového
seminafe z ¢eského jazyka v rozsahu 2 hodin tydné ve tfetim a ¢tvrtém rocéni-
ku 4letého studijniho programu, respektive septimé a oktavé 8letého studijniho
programu. V seminéfi jsou probirana témata z oblasti literarni védy a z lingvis-
tiky. Seminéf je nabizen jako vhodna pfiprava pro zijemce o studium ¢éeské filo-
logie a literatury na pedagogickych ¢i filozofickych fakultach a déle i o studium
Zurnalistiky, ptipadné divadelni nebo filmové védy.

Respondentka vystudovala obory Cesky jazyk a D&epis na Filozofické fakulté
Univerzity Palackého v Olomouci. Po dokonceni studii nastoupila na gymnazi-
um, kde ptisobi 10 let. Zicastiiuje se metodickych seminéii a Skoleni. Na $kole
nevykonéva zaddnou vedouci funkei.

2.2 Jazyk teorie a jazyk praxe: vyznamova analyza prvniho rozhovoru

Cilem prvni faze piipadové studie bylo porozumét reflektujicimu jazyku praxe,
konkrétné jazyku, kterym se popisuji zakladni didaktické kategorie: cile a obsa-
hy. Otazkou stojici v pozadi bylo, jaka je mira korespondence ti rizné zaloze-
nych ,jazykt“: 1) reflektujiciho jazyka, jimz mluvi uditel-praktik, 2) normativni-
ho jazyka, jimZ je psano kurikulum, a 3) konceptualizujiciho jazyka, jimZ hovoii
pedagogické teorie.

Vychodiskem analyzy byl tficetiminutovy rozhovor s uéitelkou, ktery nasledoval
po néavstéve jedné jeji vyufovaci hodiny realizované ve tietim roéniku (étytleté-
ho) gymnazia. V rozhovoru byla pozornost zamétena na cile a obsahy predmeétu
Ceskij jazyk a literatura, pri¢em?z se vychazelo z diskuze o cilech a obsahu pozo-
rované vyucovaci hodiny.

Jednotkami analyzy byly znaky vymezeni teoretickych kategorii cilit a obsahti.
Kategorialni systém pro analyzu jazyka praxe byl pfedstaven v kap. 1.4.1 této pu-
blikace, oborové specificka cilova kategorie ocekavané vystupy je rozpracovana
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v kap. 1.2 této pripadové studie. Analyza transkriptu rozhovoru byla realizova-
na konsenzualné dvéma koédovateli. Vystup a zavery byly dale predloZeny uditeli
s cilem provést komunikac¢ni validizaci.

2.2.1 Cile a obsah vyuky €eského jazyka a literatury v pojeti ucitele

Analyza rozhovoru sméfovala k identifikaci a klasifikaci vyrokii odkazujicich
na didaktické kategorie cile a obsahu. Celkové ¢inila ¢etnost analyzovanych vyro-
ki 30, z toho bylo 9 vyroki cilové orientovanych a 21 vyrokti obsahové oriento-
vanych. Tento fakt mliZe naznacovat rozloZeni diirazu na tyto kategorie v pojeti
respondentky, mtze vSak také byt — navzdory snaze vyzkumnikd o vyvazenost

— odrazem struktury konkrétniho rozhovoru. Zajimavéjsi je proto hlubsi analyza
obsahu jednotlivych vyrokd, jez nasleduje nize.

Cilové kategorie

Termin klicové kompetence nebyl v pritbéhu celého rozhovoru zminén ani jed-
nou. To miize ukazovat na omezeny prekryv jazyka praxe a jazyka kurikula. Ka-
dovednosti, postoje, hodnoty — i nékteré identifikujici charakteristiky prilezitos-
ti rozvijejicich klicové kompetence (Knecht a kol., 2010) v8ak v pozadi vyroka
v rozhovoru stély.

Znak dovednosti identifikujeme ve tiech vyrocich: ,,aby spravné pouZivali jazyk®,
»musi umét dobre napsat Zadost, dopis, tyto praktické véci“a také ve vyroku ,jde
o hledani, vytahovani duleZitych informaci z textu®. Dva vyroky se vztahovaly
ke znaku postoje: ,,aby viibec Cetli, jde o to, pFinutit je ¢ist” a vjrok ,nejen, Ze stu-
dent musi éist k maturité, ale Ze chce ¢&ist”. Vyrok ,jde o to, probudit v nich zajem
o literaturu® mtzeme ptitadit ke znaku osobnostni charakteristika.

Jen jediny vyrok v rozhovoru se vztahoval ke znaku znalosti. Tento fakt je mozné

interpretovat riizné. My jej pri¢itdme tomu, Ze jazyk praxe je dlouhodobé kritizo-
van za prilisné akcentovani znalosti a za ,encyklopedické” ¢&i ,,pamétné“ pojima-
ni vzdélavani. Disledkem toho miiZe byt posun v akcentu (alespoii v rozhovoru
ucitele a vyzkumnika) smérem k dovednostné ¢i kompetenéné orientovanému

pojeti.

Jednim z pravodnich jevii rozvijeni (a uplatiiovani) klicovych kompetenci je
transfer poznatkli / zkuSenosti / dovednosti z jednoho kontextu do kontextu
jiného. S timto znakem pracuje vyrok respondentky vztahujici se k dtleZitosti
aplikace teoretickych poznatkti v pozdéjsich praktickych ¢innostech: , Diilezité je,
aby to, co se studenti naucili v literarni teorii v pronim roéniku, uméli pouzit pii
analijze textil ve vyssich roc¢nicich.“

Cilové orientované vyroky respondentky byly analyzovany z perspektivy oboru,
tzn. jaké oborové specifické znalosti, dovednosti ¢i kompetence jsou chapany
jako cile vyuky. Mezi regulativni, cilové ideje, se kterymi se pracuje v odborné
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Shrnuti

literature, patii napt. komunikacni dovednosti, literarni dovednosti & ¢tendi--
ska gramotnost. V rozhovoru s respondentkou vSak tyto terminy nebyly zminény
v zaddném vyroku. V kategorialnim systému predstaveném v kap. 1.2 byly tyto ka-
tegorie operacionalizovany pomoci oborové specifickych cilovych znaki: znalosti
o jazyce, stylistické dovednosti, jazykovd komunikace a funkéni gramotnost,
znalosti literarnt historie, interpretacni dovednosti a postoje k literatuie.

Ke znaku znalosti o jazyce spada vyrok ,dle maturit si musime vymezit pojmy,
které studenti musi umét®. Tento vyrok také ukazuje na dilezitou roli maturity
pii vybéru obsahu. K tomuto tématu se podrobnéji vratime nize. Znak jazyko-
va komunikace reprezentuji vyroky tykajici se komunikacnich cilt vyuky, jako
napt. ,studenti musi spravné pouzivat jazyk*“. Vyroky odkazujici na dovednosti
studentd v praci s riznymi funkénimi styly kategorizujeme jako stylistické do-
vednosti. Patii mezi né€ vyrok: ,,Studenti musi umét dobre napsat zadost, dopis
a tyto praktické véci.” Postoje k literatute jako oborové specificky cilovy znak
reprezentuje vyrok: ,Je ditlezité, aby studenti vitbec Cetli, jde o to, prinutit je ¢ist
... probudit v nich zajem o literaturu.” Ke znaku funkéni gramotnost byly ptira-
zeny vyroky odkazujici na ,funkéni praci s texty ve smyslu moderniho chapani
gramotnosti, jako napf. ,jde také o hledani, vytahovani dileZitych informact
z textu®.

V prabéhu rozhovoru se pozornost opakované vracela k tématu statnich maturit.
Opakovanou odpovédi na otazky tykajici se cil gymnazialniho vzdélavani byla
pragmaticka odpovéd: ,Maturita je nds cil,” rozvedena jednou takto: ,Maturita
je nas cil, ale ted’ po té generalni zkousce maturit nevime, co ucit. Vétsina ota-
zek je tam zaloZena na prdci s textem, rozbor a porozuméni textu; pritom my
mame probrat kvantum literatury, v SVP mdame hlavné literaturu.“ Lze vypozo-
rovat rozpor mezi staitnim kurikulem, jez ¥idi obsah vyuky na vstupu, a statnimi
testy, které ¥idi obsah vyuky ze strany vystupu. V roviné cilti jde o rozpor mezi
cili formulovanymi v RVP G a jinymi cili, jejichZ dosahovani je ovéfovano statni
maturitou.

Soudasné reformé, v rimeci niz je zavadéno dvoutiroviiové kurikulum RVP / SVP,
je vytykana jista zbyrokratizovanost a odtrzenost od obsahu. Zda se v$ak, Ze jista
mira odobsaznéni se nevyhyba ani staitnimu testovani, které je vlastné reformo-
vanému kurikulu alternativou. Slovy respondentky: ,,V pisemné ¢asti maturitni
zkousky jde bohuzel jen o formdlni véci: sprauny titvar, pravopis, rozdélent na
odstavce, ale vitbec tam nejde o myslenku, coz je v primém rozporu s tim, co
vlastné po déckach chceme.”

Analyza rozhovoru s uéitelkou ukazuje, Ze v jazyce praxe nehraji pojmy nejvyssi
arovné obecnosti dileZitou roli. Ani cilov4 idea nadoborova — klicové kompeten-
ce — ani cilové kategorie oboroveé specifické — jazykova komunikace, ¢tenaiska
gramotnost, literarni komunikace apod. — nebyly v rozhovoru v reakci na podné-
ty vyzkumnikd zminény. V tomto ohledu nebyl piekryv jazyka praxe s jazykem
kurikula ¢ teorie zaznamenan. Z analyzy vyplyva, Ze jazyk praxe pracuje s cili
vzdélavani ve zcela konkrétni roviné.
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Celou ptipadovou studii prolin téma vztahu literarni slozky pfedmétu ceskyj ja-
zyk a literatura s jazykovou slozkou. Je pritom poukazovano na fakt, Ze obsaho-
vy akcent je tradi¢né polozZen na slozku literarni. V této souvislosti je zajimavé,
Ze veSkeré cilové orientované vyroky vztahujici se k literarni slozce odkazuji
na cile afektivni (,probudit v nich zdjem o literaturu®). Ke kognitivnim cilim
ve vyuce literatury se respondentka v rozhovoru nevyjadrila. Na druhou stra-
nu v piipadé jazykové slozky vyroky na adresu kognitivnich cild prevazovaly
nad vyroky vztahujici se k cilim afektivnim.

Obsahové kategorie

Analyza obsahové orientovanych vyrokt se zamérila zejména na problematiku
transformace obsahu a strukturovani obsahu. K témto znakim se ve vypove-
dich respondentky vztahovalo 18 (transformace obsahu), resp. 7 (strukturovani
obsahu) vyrokd.

Vice vyroki se vztahovalo ke znaku ohled na zéka, ktery pracuje s jednim z nej-
dilezitéjsich aspektl procesu transformace obsahu. K tomuto aspektu se v kate-
gorialnim systému vztahovaly dil¢i znaky: piimeérenost veku (Cetnost 1), vyznam
obsahu pro zaka (Cetnost 2), dosavadni znalosti (Cetnost 3) a zvlastnosti obsa-
hu, které mohou Zaku cinit problém (Cetnost 3).

K dil¢imu znaku dosavadni znalosti zaka se vztahuje vyrok ,,Studenti maji vic na-
éteno z literatury druhé pol. 20. stol.”, k diléimu znaku vjznam obsahu pro zika
pak bezprostiedné navazujici vyrok ,protoZe je to vice zajima; na druhou stranu
Jje samozirejmé nebavi néjaké narodni obrozeni. Z toho vyplyva, Ze se v literarni
slozce pfedmétu pii zpracovani uéiva pocita i — jazykem praxe — se (¢tenaiskymi)
zajmy zaka. Fakt, ze nékteré typy uciva jsou pro zaky vice problematické nez jiné,
se promita ve vyroku: ,,Pro studenty je jednodussi u¢ivo o konkrétnich autorech
nez obecné tivody k jednotlivgm uméleckym smériim (impresionizmus, expresi-
onizmus).“ Dle kategoridlniho systému se jednéa o znak zvlastnosti obsahu, které
mohou Zaku dinit problém.

V jazykovédné slozce piedmétu se ¢asteéné fidi potiebami zakt samotny vybér
udiva. ,\V té jazykové Casti se ¢astecné ¥idim tim, co vidim, Ze studenti aktuilné
pottebuji ... Kdyz vidim, ze ve slohové praci byla fada problémd s interpunk-
ci, opustim tematicky plan a zopakuji interpunkci.“ Z toho vychazi i rozlozent
akcentil na jednotliva témata v ucivu: ,Interpunkce je jeden z nejvétsich pro-
blémi jazykové éasti.“ (Diléi znak zvlastnosti obsahu, které mohou Zaku cinit
problém.)

Nékdy mtize byt ohled na zZaky diivodem ke zménam v fazeni uciva, které se jinak
fidi principem chronologi¢nosti (viz niZe). Respondentka tika: ,,Chronologické
Fazeni uéiva jsem treba porusila, kdyz jsme po probrani uméleckych smérii pre-
lomu 19. a 20. stoleti, coZ je poezie, méli zacit svétovou poezii 1. poloviny 20.
stol. Vidéla jsem, Ze studenti uz maji poezie ,plné zuby’, tak jsem radéji zménila
poradi a zaradila prézu; prosté kdyz néco nefunguje, tak se da poradi zménit.“
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Neékteré vyroky se vztahovaly k tématim vztahu Skolniho pfedmétu desky jazyk
a literatura a védnich obort, které jsou zdrojem jeho obsahového a metodolo-
gického fundamentu. V téchto vyrocich byly hledany diléi znaky: vybér obsahu
(Cetnost 5), zachovani poznatkové struktury oboru (Cetnost 0), orientace na za-
kladni uc¢ivo (Cetnost 2) a vynechani nepodstatného uciva (Cetnost 2).

Z vyroki vztahujicich se k dil¢imu znaku vybér obsahu usuzujeme, Ze realné vyu-
ka je stile nejvice ovlivnéna tradici: ,, Ten predmét Cesky jazyk je zaloZen hlavné
na literatui‘e.” A to i presto, Ze konkrétni obsah se s casem promeénuje. ,,Antic-
ka literatura drive v maturitnich otdzkach chybéla, ale ted’ se k ni vracime.”
Diavodem muze byt to, ze v kurikulu neni vzdélavaci obsah predepsan do zcela
konkrétni tirovné: ,,K pruni poloviné 20. stol musime probrat francouzskou, né-
meckou a anglickou literaturu, ale je na nds, ktera dila k jednotlivgm autoriim
vybereme.“V podobném duchu to doklada vyrok ,,to narodni obrozent ted pro-
birame v mensi mire nez ditve” (dil¢i znak vynechdani nepodstatného uciva).

Stava se, ze se ve Skolnim predmétu odrazi diskuze vedené v jeho materském obo-
ru nad nékterym obsahovym ¢i metodologickym tématem. P¥ikladem oborového
tématu, které je relevantni pro vyuku ceského jazyka, je napéti mezi slozkovou
a valenéni syntaxi. Zatimco tradi¢né se na ¢eskych Skolach vénovala pozornost
témér vyhradné slozkové syntaxi, ktera stavi napt. na rozliSeni vét jednoclennych
a dvouclennych, vlivem internacionalizace se do $kol propracovava i valenéni
syntax. Respondentka k tomu ¥ika: ,My normalné probirame tu tradicéni, i kdyz
o valenci také mluvim. Ta je mozna pro studenty lepsi ... My jsme ale i na vysoké
skole vic deélali tu klasickou.”

V dobé konani rozhovoru bylo vysoce aktulni téma generalni zkousky nové stat-
ni maturity. V rozhovoru byla opakované feSena otazka, ¢im se ma ¥idit vybér
udiva. Zda ma vychazet ze struktury SVP, & se ma inspirovat vybérem vyplyvaji-
cim z obsahu maturitni zkousky. Tyto vyroky fadime k dil¢imu znaku orientace
na zakladni ucivo. ,Na nové pojeti — na praci s informacemi nent ve vjuce mno-
ho casu. Jesté tak trochu ve slohu, ale co ma clovék délat driv? Gramatiku?
Nebo sloh? Nebo aktivni praci s informacemi?“ Stejnou otazku fesi respondentka
ina jiném misté: , Podle SVP musime probrat literarni u¢ivo, a pak chybi dotace
na praci s texty [ktera je vyzadovana kviili nové statni maturité].”

Strukturovani obsahu je jednim z dileZitych charakteristickych znakt povahy
oboru. Stodolsky (1988) na zakladé srovnani matematiky a obéanské vychovy
ukazala, Ze Skolni pfedméty se navzajem lisi rozsahem, koherenci, statusem
v kurikuluy, i strukturovanosti ¢i sekvenénosti jejich obsahu. Tato povaha obsa-
hu potom ovliviiuje i to, jak jsou vyucovany. Vyucovaci predméty jsou v tomto
pohledu chépany jako ,,oborové subkultury®.

V literarni slozce predmétu Cesky jazyk a literatura je primarnim principem pro
Fazeni uciva chronologi¢nost. Respondentka k tomu uvadi: , Vétsina z nds to bere
chronologicky, protoZe déjepis taky ucim chronologicky, cestinu délam stejné ...
narusent chronologie spociva ve stridant ceské a svétové literatury; to fazent
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Je: svétova poezie, svétovad proza, ceska poezie, ceska proéza...“ Jednoticim prv-
kem v této situaci je ucebnice (,my jedeme vsichni podle stejné ucebnice”). Tento
princip vSak Ize kviili ohledu na zaka potlaéit (viz vyse).

V jazykovédné sloZce predmétu je ucivo strukturovano podle zcela jiného princi-
pu, a to cyklicky v ndvaznosti na ucivo zakladni skoly: ,, Vjazykové slozce bychom
meéli hodné stavét na ucivu zdkladni skoly, ale hodné musime zopakovat.“ Vedle
principu cykli¢nosti se uplatiiuje i postup od jednodussiho uciva ke slozitéjSimu.
Respondentka uvadi nésledujici priklad: ,,Mit v prunim roc¢niku fejeton je asi ne-
smysl. Ty sloZitéjsi formy se piresouvaji do vyssich roénikii. Razeni uéiva rovnéz
daleko vice nez v literarni slozce vychézi z potieb zaki (viz vyse).

Vedle toho se uplatiiuje i hledisko formalni: fazeni do jednotlivych ro¢niki:
,Cturtyj roénik je takovd piprava na maturitu.“

K problematice mezipfedmétovych vztahli respondentka fika: ,Provazovani (Mezipfedmétové)
s jingmi piredmeéty zGuisi hlavné na aprobaci konkrétntho ucitele, ale snazim se vztahy v utivu
provazovat Cestinu nejen s déjepisem, ale i s hudebni a vjtvarnou vichovou,

protoze spolu ucivo souvist ... Treba osvicenstvi se da v Cestiné zminit.“

Analyza obsahové zamérenych vyroku poukazala na relativni vyvazenost ohle- Shrnuti
du na zaka a ohledu na obor ve vztahu k transformaci obsahu a strukturaci

obsahu. K nékterym dilé¢im znaktim se zadné vyroky v rozhovoru nevztahovaly;

$lo zejména o diléi znak zachovani poznatkové struktury oboru, ktery odkazuje

na ideu Skoly jako zprostfedkovatele kdnonu védéni pro nové generace (Janik

a kol., 2009, s. 79). Nedéa se vSak vyloucit, Ze je absence tohoto aspektu ve vy-

rocich zptisobena formulaci otizek v rozhovoru, a tedy Ze jde o vliv zvolené
vyzkumné metodiky.

2.2.2 Mezi jazykem teorie a jazykem praxe - zavéry

Z analyzy rozhovoru s ucitelkou by mohlo vyplyvat, Ze jazyk praxe k popisu pro-
cesti transformace a strukturace obsahu odbornou terminologii nutné nepotie-
buje. Tyto procesy jsou v rozhovoru reflektovany béznym jazykem, prakticky bez
uZiti oborové (lingvistické), didaktické, oborové didaktické ¢i kurikularni termi-
nologie. Zlistava otazkou, do jaké hloubky takova reflexe miiZe jit, a jaké stability
muze dosahnout bez opory o teoretickid vymezeni a teoretickou terminologii. Od-
povédét na tuto otazku vsak nebylo v moznostech prezentované analyzy.

Z analyzy prvniho rozhovoru také vyplyva, Ze v predmétu esky jazyk a literatu-
ra se uditel musi vypotadat s nékolika zdroji jistych tenzi. Existuje nejen napéti
mezi literarni a jazykovou slozkou predmeétu, ale i mezi tradiénim a modernim (¢i
mo6dnim?) komunikaénim pojetim predmétu. Podobné lze hovotit o napéti mezi
ohledem na zaka a ohledem na obor pfi stanovovani cilti a obsahi predmétu.
Vice o tom niZe pfi interpretacich zjisténi niZe popsanych analyz.
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2.3 Cile a obsah vyuky €eského jazyka a literatury v SVP: obsahové analyza
dokumentu

Druhou fézi pfipadové studie tvorila analyza rozpracovani cild a strukturace
obsahu v SVP. Nejprve jsme sledovali zastoupeni znakd teoretického vymezeni
cilovych kategorii komunikacni kompetence a literdrni / étendi'ska gramotnost
v SVP $koly. Zamé¥ili jsme se na: (1) zastoupeni znakf ve vystupech predmétu,
(2) korespondenci téchto vystupti pfedmétu s uvedenym ucivem, coz nam po-
skytlo vhled do hierarchizace cili, (3) korespondenci vystupti pfedmétu v SVP
s cilem vyuky éeského jazyka a literatury stanovenym RVP G. Poslednim krokem
byla (4) analyza strukturace obsahu.

2.3.1 Vystupy predmé&tu €esky jazyk a literatura v SVP

Prvni krok obsahové analyzy byl zaméfen na zastoupeni znakt teoretického
vymezeni cilovych vyrazi pro vzdélavaci oblast Jazyk a jazykovd komunikace
a Literdrni komunikace v SVP. Tyto znaky byly sledovany v oblasti vystupti pi-ed-
métu Sesky jazyk a literatura.

Pro tvorbu kategorialniho systému nam poslouzilo ¢lenéni uciva v RVP G (2007,
S. 14—16) na jednotlivé vzdélavaci oblasti (kap. 1 v této pripadové studii). Pfi ana-
lyze SVP pro vyssi gymnazium jsme podrobili analyze ¢ast nazvanou tabulace
obsahu, kde jsou pro kazdy pfedmét a ro¢nik rozepsany vystupy predmeétu, ucivo
prredmeétu a presahy a vazby piredmeétu. Pro potieby piipadové studie jsme ana-
lyzovali kazdou polozku uvedenou v ¢asti vystupy predmétu a ucivo piredmétu.
Protoze kategorialni systém je disjunktni, kazda polozka byla pfifazena do pravé
jedné kategorie.

Celkovy pocet polozek v ¢asti vystupy predmeétu byl 143, z toho 79 vystupt bylo
zatazeno do vzdélavaci oblasti Jazyk a jazykova komunikace a 64 vystupti bylo
zatazeno do vzdé€lavaci oblasti Literdrni komunikace. Analyza vystupt ukazala,
Ze v mnoha polozkach bylo integrovano nékolik typt vystupii. Po jejich rozdéleni
jsme dosli k celkovému poctu 243 vystupt predmétu éesky jazyk a literatura pro
vSechny ro¢niky étyfletého gymnézia. Provedena kvantitativni analyza celkového
poctu vystupti vzdélavaci oblasti Ceskij jazyk a literatura ukazala, Ze silny akcent
je ve vSech roc¢nicich kladen na znalosti (celkovy pocet znakti 143) a na dovednos-
ti Zakt (94 znakt). Jen ziidka se objevil vystup v podobé postoje (celkovy pocet
znakdi 6). Analyza ukazala, Ze stejné formulace vystupfi v SVP se objevovaly pro
rizné rocniky. Vystupy v podobé postoje se pak objevily dva a byly napsany na
Sesti mistech v SVP. V SVP se rovnéZ objevily kategorie transferu a situacniho
kontextu. Transfer znalosti se objevil v 16 piipadech, situaé¢ni kontext byl zdtiraz-
nén v 10 piipadech.

Tab. A.2 ukazuje data, ktera jsme ziskali analyzou:
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vystupy za jednotlivé ro€niky celkem

1. 2. 3. 4.
znalost 33 38 44 28 143
dovednost 17 22 32 23 94
postoj
hodnota 0 0 0 0
transfer / situacni kontext 5 8 10 3 26

Tab. A.2: Analyza SVP - vystupy predmétu

2.3.2 Korespondence cili a obsahu

Druhy krok obsahové analyzy SVP sméioval k zjisténi korespondence vystupt
predmétu s obsahem prezentovanym v poloZce ,,U¢ivo pfedmétu“. Polozka ,uéi-
vo predmétu” byla rozpracovana podrobnéji nez polozka ,vystupy predmétu”.
Jak ukazuje tab. A.3, bylo to zptisobeno podrobnym rozpracovanim uciva pro
oblast Literarni komunikace (celkem 150 poloZek), zejména podrobnym rozpra-
covanim kategorie literarni historie (celkem 122 polozek).

ucivo celkem celkem
za jednotlivé uciva pro
rocniky vzdélavaci
oblast
1 2 3. 4
nauka o jazyku 4 6 1 1 27
stylistika 10 9 17 0 39 69
gramo'_cnost 0 0 3 0 3
a komunikace
literarni historie 15 26 44 37 122
literarni teorie 5 5 5 5 20
P 150
literarni interpretace
vlastni tvorba 1 1 1 1

Tab. A.3: Ucivo pfedmétu podle ro¢nikd

Kvantitativni analyza korespondence vystupti pfedmétu a udiva v SVP ukazala
na velké zaméfeni SVP na znalosti %Gkl (celkem 136 polozek), a to zejména zna-
losti o jazyce (46 polozek), znalosti o stylistice (34 polozek) a znalosti z oblasti
literarni historie (32 polozek). Dovednosti zaki jsou rozvijeny predev§im v ob-
lasti jazykové komunikace / gramotnosti zakt (37 poloZek), v oblasti stylistiky
(12 polozek) predevsim prostfednictvim vlastni tvorby (25 polozek). U¢ivo z ob-
lasti literarni interpretace je zastoupeno jak v oblasti znalosti (13 polozek), tak
dovednosti (10 polozek). Transfer znalosti je pozadovan predevsim pii interpre-
taci literarniho dila (9 polozek), situacni kontext uéiva je zdaraznén p¥i rozvijeni
jazykové komunikace / gramotnosti (7 poloZek). Vysledky analyzy ukazuje

tab. A.4.
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ucivo naukao  stylis- komuni- literarni literarni literarni  vlastni

jazyku tika kace historie  teorie inter- tvorba
agra- pretace
vystupy motnost

znalosti 46 34 1 32 13 13 -
dovednosti 8 12 37 - - 10 25
postoje - - - 4 - 6 -

hodnoty - - - - - - -
transfer / 9 > 7 ) ) 9 3

situacni kontext

Tab. A.4: Analyza SVP - vystupy predmétu a utivo

2.3.3 Cil vyuky ¢eského jazyka a literatury na gymnaziich (v RVP a SVP)

Tretim krokem byla analyza korespondence vystupti piedmétu v SVP s cilem vy-
uky predmeétu ¢esky jazyk a literatura stanovenym v RVP G (2007, s. 14—16). Tab.
A.5 ukazuje, Ze v RVP G jsou ocekavané vystupy pro oblast Jazyka a jazykové
komunikace a oblast Literarni komunikace pldnovany rovhomérné. Srovnatelna
véha je ptiklad4na rozvijeni znalosti i dovednosti zZaki v obou oblastech. Naproti
tomu v SVP v obou oblastech pfevaZzuje zamé¥eni na znalosti 74k, velmi vyrazné
pak v oblasti Literarni komunikace. RovnéZ z analyzy miiZeme usoudit, Ze se Sko-
la p¥i tvorbé svého SVP tzce p¥idriovala textu RVP G. V oblasti Jazyk a jazykova
komunikace bylo z RVP G doslovné pouzito 8 formulaci znalosti a 15 oc¢ekava-
nych dovednosti, v oblasti Literarni komunikace bylo z RVP G doslovné pouzito
10 formulaci znalosti a 9 ocekavanych dovednosti. Formulace vystupt pfedmétu
v SVP se v jednotlivych ro¢nicich doslovné opakovaly, navic byly ¢asto cile pted-
métu zameénovany s u¢ivem predmeétu.

ocCekavané vystupy v RVP G ocekavané vystupy v SVP
Jazyk Literarni Jazyk Literarni
a jazykova komunikace a jazykova komunikace
komunikace komunikace
znalosti 16 14 81 58
dovednosti 18 15 57 10
postoje - 1 57 10
hodnoty - - - -
transfer / 5 ) 18 9

situacni kontext

Tab. A.5: Proporce ogekavanych vystupt v RVP G a vystup( pfedmétu v SVP z hlediska
utiva dle SVP

2.3.4 Strukturace uciva

Posledni krok obsahové analyzy SVP mél za cil poskytnout vhled do piistupi
ke strukturaci obsahu v SVP. Prostfednictvim obsahové analyzy dokumentu
nemohl byt tento krok realizovén vzhledem ke zptisobu zpracovani SVP. Nikde
v dokumentu neni zptisob strukturovani uciva popsan nebo komentovan, uspo-
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radani uciva nejevi znaky jednotného pristupu. Ani pri velmi podrobné analy-
ze ufiva dle jednotlivych roénikd nebylo mozno vysledovat tendence smétujici
k cyklicky orientovanému kurikulu (tj. ke spiralovitosti kurikula) ¢i k jinym kon-
cepcim razeni uciva.

Analyza SVP byla provedena s ohledem na &ty¥i aspekty, a to analyzu vystupt
predmétu, korespondenci téchto vystupt predmétu s uvedenym ucivem, kore-
spondenci téchto vystupti pfedmétu s cilem vyuky ceského jazyka a literatury
stanovenym RVP G a analyzu strukturace obsahu predmétu.

Analyza ukazala na formélnost zpracovani SVP, kter4 se projevuje zejména do-
slovnym pouzitim formulaci oéekavanych vystupt z RVP G a opakovanim téchto
formulaci v jednotlivych roénicich. Skola tak nevyuzila moznost p¥izpfisobit cile
predmétu éesky jazyk a literatura v SVP. Tato formalnost se pak nejvice projevuje
v analyze korespondence vystupti predmétu a uéiva predmétu. Zatimco vystupy
predmétu jsou formulovany rovnomérné pro obé oblasti oboru, ucivo je zna¢né
dimenzovano zejména v oblasti Literarni komunikace. Pfi analyze strukturace
obsahu pfedmétu jsme rovnéz narazili na formalizmus zpracovani SVP. Uéivo je
v SVP zpracovano heslovité, bez zfejmé navaznosti mezi ro¢niky, bez ziejmého
ohledu na cykli¢nost (nebo jiny zptisob strukturace) kurikula.

Vystupy obsahové analyzy SVP jsme déle ovéfovali a zpTesiiovali v posledni fazi
pripadové studie, ve druhém rozhovoru.

2.4 Funkce SVP a faktory ovliviiujici jeho tvorbu: obsahova analyza druhého
rozhovoru

Druhy rozhovor byl zamé&fen na SVP gkoly; na p¥ib&h jeho vzniku, jeho struktu-
ru, funkee, které uditel ptipisuje kurikularnim dokumentiim zejména v roviné
planovani a Fizeni kurikula, i faktory, které ovliviiuji procesy tvorby a realizace
Svp.

Prvni &4st rozhovoru byla vénovéana ovéfovani vysledkii obsahové analyzy SVP.
citho. Zakladni ucivo je uréeno pro bézné hodiny, rozsitujici a prohlubujici uéivo
je sméfovano do volitelnych seminait ve vyssich ro¢nicich: ,,V béZnych hodinach
délame spis ten zdklad. Kdo ma zajem — chtél by tieba tu éestinu studovat — tak
ve tretim a ¢turtém roc¢niku jsou seminare. Tam ta CeStina se pak dodéla. To ale
nemust délat vsichni.”

Ve struktufe kurikula je prominentni ¢tvrty ro¢nik, a to ve dvou ohledech. Jed-
nak tim, Zze v ném — zejména v jazykové sloZce — vrcholi pfiprava na maturitni
zkousku: ,Cturty) roénik je takové jakési shrnuti, piiprava k maturité. I ve skolni
maturité byla jedna literdrni otdzka a jedna jazykovd. Takze my jsme ty jazy-
kové otazky ve ¢turtém rocéniku probirali a opakovali jsme hodné.” Vedle toho

vvvvvv

Vv v,
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Funkce a efekty
Svp

jsou slozitéjsi. Tak tfeba polemika, fejeton. Mit v prvnim ro¢niku fejeton je asi
nesmysl.“

V praxi je ale nez SVP diilezit&jsi tematicky plan, ktery vznika vZdy na zadatku
Skolniho roku. Jeho nevyhodou je to, Ze je jednotny pro vSechny vyucéujici. Mira
jeho podrobnosti je proto nizka: ,Na zacatku zari se vypracuje tematicky plan,
ktery je pro vSechny zdvazny. Ale vime, Ze ¢asto je to formalni.“ Vedle toho také
plati, Ze ¢im méné€ je tematicky plan podrobny, tim obtiznéjsi je kontrola jeho
plnéni: ,KdyZ vytvarime plany, tak rikame, ¢im min tam toho dame, tim min se
toho zdvazné musime drzet.”

Vedle tematického planu hraje ve strukturaci u¢iva dilezitou roli i uéebnice. Re-
spondentka k tomu 1ika: ,Zdklad je urcité ucebnice. Ale i v té ucebnici spis uz
Jje to na néjakyjch zkusenostech a co se vic hodi a co je piitazlivéjsi. Ja uc¢ebnici
beru jako néjakou osnovu, ale to hlavni ddvam do té hodiny jé. Cim to obalim,
protoZe ucebnice, to je opravdu slovnikova verze. TakzZe to, co ja do toho vnesu,

2«
1

to je to hlavni. A to je docela individudlni.

Nové dilema aktuélné do diskuze o vybéru uciva prinaseji aktivity spojené se za-
vadénim statni maturity. Rozhovor byl realizovan kratce po uskuteénéni ,gene-
ralni zkousky maturit“. Tato generalni zkouska znovu upozornila na rozdil mezi
testy tzv. zdkladni Grovné obtiznosti a testy vyssi irovné obtiznosti. Zatimco testy
vy$§i trovné obtiznosti obsahuji polozky vztahujici se k literarni slozce predmé-
tu, testy zdkladni Grovné obtiznosti literarné déjepisnou slozku zcela opomijeji
(CERMAT, 2010a; 2010b). To je ptekvapujici i proto, Ze v tradi¢nim i novém
kurikulu pfevazuji nad v§emi ostatnimi tématy ta, ktera se tykaji d€jin literatury.
Studenti, ktefi cilené sméfuji k nizsi trovni obtiZnosti, vSak jen obtizné hledaji
motivaci vénovat literarni historii jakoukoli pozornost.

Tvorba SVP také znamenala pileZitost pro zmény ve strukturovani uéiva a v ho-
dinovych dotacich predméti. Ne vSechny zmény ale respondentka vita: ,Jedna
hodina se vzala z éestiny a stal se z ni volitelny semindr. Vétsinou Cestinarsky
nebo medialni, to je v poradku, ale Zaci si mohou zvolit i pocitace nebo Sachy. To
mi ale vadi — Sachy na titkor cestiny.“

Z provedené analyzy nevyplyva, Ze by do zpracovani a strukturace obsahu pii-
nesla kurikularni reforma podstatné zmény. Roli SVP lze vidét v jisté legitimizaci
¢i ospravedlnéni zasahti do tradi¢niho fazeni udiva, kterd se i nadale opira
o ucebnice a tematické plany.

Vyroky respondentky v té &4sti rozhovoru, ktera byla vénovana funkcim SVP
v roviné prace s cili a obsahy a v roviné€ planovani a fizeni, poodhalily fakt, ze
SVP hraje v praci uéitele pouze okrajovou roli. Jeho roli pfebiraji jiné dokumenty
(ucebnice, tematické plany, viz vyse). Lépe feceno, tyto dokumenty hraji své tra-
di¢ni role napt. ve vybéru, fazeni a strukturovani uciva, SVP jejich funkci nepie-
bira. Vypovédi respondentky tedy naznacuji, Ze reforma kurikula v této oblasti
spiSe neprobéhla.
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Na otazku, jak se SVP pracuje uéitel na $kole dnes, respondentka odpovida: ,,Ne-
vim, jak ostatni ucitelé, ale my tady v kabineté urcité ne. Kolega ted’ mél jes-
té dodélat suvilj seminar do tabulek, protoZe déla nové semindr z déjepisu. Tak
ted’ zjistoval, jak vypada skolni vzdéldvact plan, protoZze ho predtim myslim
nevidél. Ja ho tedy mam vytisknuty, oblas se podivam, ale ze bych s nim néjak
pracovala, to ani ndhodou.“1 implicitné z rozhovoru vyplyvala nizk4 mira obe-
znamenosti (viz Janik a kol. 2010b, s. 25—28) s textem SVP. Na ot4zky ohledné
vymezeni cili predmétu éesky jazyk a literatura v SVP respondentka odpovidala:
,»To bych se ted’ musela do toho sSvp podivat.”

K dopadiim tvorby SVP a potazmo celé reformy do praxe ve vyuce se vztahovalo
nékolik vyrokt. Pfevazné z nich vyplyvalo, Ze podle respondentky je dopad kuri-
kularni reformy maly: ,,No, Ze by doslo k néjakym pievratngm zménam, to teda
ne. Ja teda jsem proti piedchozim osnovam zadnou vétsi zménu nezazname-
nala. Mozna na tom nizsim gymnaziu ... Kdyby reforma nebyla, tak to dnes-
ka na vyjuce nent nijak videét.” Jisté pozitivni efekty lze vidét v tom, Ze reforma
prinesla potiebu hlubsiho promysleni témat spojenych s cili, obsahy a piipadné
prosttedky vyuéovani: ,,Ja si myslim, Ze reforma prinesla jedinou pozitivni véc,
a to Ze se ¢lovék tak né&jak vic zamysli.“ Tyto vysledky jsou v souladu s vysledky
predchozich vyzkumi procesi implementace reforem (na piikladu reformy ma-
tematického vyucovani srov. Hejny, 2005).

Konkrétni ptibéh implementace reformy popisuje respondentka takto: ,Byli
Jjsme dva, kteri jsme déjepis ucili. Ja, protoZe jsem byla tady starsi, byla jsem
tady déle a méla jsem t¥i t¥idy. Ten dotycény mél jednu, tak prosté bylo néjak
rozhodnuto, Ze to napisu ja. Ale Ze bychom se vsichni sesli dohromady, to ani
nahodou. Prosté jsem udélala ja tu svou ¢éast a pak to skoncéilo. A podobnym
zpusobem si myslim, Ze se délaly i jiné predméty. Na té ¢estiné se nejvice podilel
kolega, ktery byl koordinatorem. TakZe ten to mél pod palcem a néjak to udélal.
Protoze byl koordinator, védél co a jak.“ Ze strany vedeni $koly byla poskytovana
podpora ve formé $koleni o tvorbé SVP. ,Pan reditel se snazil nds zapojit, méli
Jjsme semindi'e ohledné SVP. Skolenti. Vzali jsme to jako formalni zaleZitost.“ Po-
dobné jako na jinych gymnaziich (Janik a kol., 2010ab) nebyla podpora reformy
zdaleka okamzita a automaticka: ,A taky vii¢i tomu byla takova averze. Byla to
spis takova povinnost ... VSichni méli negativni stanovisko k tomu; zase po nas
nékdo néco chce.”

Mezi faktory ovliviiujici implementaci reformy lze podle vyrokd respondentky
fadit materialni podminky na Skole. Ty se v souvislosti s celospole¢enskymi eko-
nomickymi problémy v souc¢asné dobé zlepsuji jen s podporou tzv. evropskych
projektl. ,Ndas pan feditel nam v téchto vécech docela vychazi vstric, ale posled-
ni dva roky ty penize opravdu nejsou. Posledni dva roky nejsou penize vitbec na
nic, natoz tieba na dataprojektory.”

Podobné i personalni podminky implementace nebyly povaZovany za problema-
tické téma, ¢aste¢né moZna proto, Ze prace na SVP probihala podle vyroki re-
spondentky spiSe individualné. ,,Myslim si, Ze tady nejsou zas tak Spatné vztahy
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Vnimani
formalnosti
reformy

na Skole. Neni nikdo, s kym bych si zrovna ja tireba nerozumeéla, nedomluvila se.
To viibec ne. I mezi predmétovymi komisemi tady problémy nejsou.”

Vedle téchto oborové neutralnich faktort implementace se nékolik vyrokd re-
spondentky vztahovalo k oborové specifickym tématim. Dilezitd podminka
Gspésné koncepéni prace s cili a obsahy v pfedmétu éesky jazyk a literatura je
zminéna ve vyroku: , V destiné musi ucitel mit nacteno.” Prakticky disledek pro
organizaci vyucovani, ktery vyplyva z vnitfni struktury pfedmétu, formulovala
ucitelka praktickym: ,,V jazykové hodiné pracuji studenti, v literarni pracuji
ja.“«

Na formalnost procesu implementace reformy bylo v rozhovoru v rtiznych sou-
vislostech nékolikrat poukazovano. Jednim z témat byla nova terminologie,
presnéji fakt, Ze nepfindsi nic nového: ,DFiv se to jmenovalo mezipredmétové
vztahy. Ted to jsou priiiezovd témata a jde o stejnou véc. Ano, stejna veéc jinak
nazvand.“I dtivody pro jednotné plany se zdaji byt formalni: ,Na nizsim st udé-
lame kazdy sviij plan, protoZe kazda mame jednu t¥idu. Kdezto na vyssim musi
byt jednotny plan pro v§echny a musi vsichni jet podle stejné uc¢ebnice. To proto,
Je kdy? se rodice podivaji na SVP skoly, tak zjisti, podle jaké ucebnice se jede.
A aby, kdyz se pristéhuji, dité presné védelo. TakzZe proto ten plan je spis formal-
ni zaleZitost, podle mé.”

Snaha vyzkumnik opakované vracet béh rozhovoru k tématu reformy vedla
v z&véru rozhovoru k vyroku respondentky, ktery zfejmé dobie zachycuje vni-
mani aktuélni reformy uciteli: , Vy pordd mluvite o néjaké reformé. Ale mné to
pravé jako reforma tady na $kole nijak neptipada. Ja to beru jako vypracovany
elabordat SVP a konec.“

3 Shrnuti, diskuze a zavéry

Ptipadové studie prezentovana v této kapitole sestava z analyzy dvou rozhovorta
s uéitelkou pfedmétu cesky jazyk a literatura a z obsahové analyzy ¢asti textu SVP
daného gymnazia. Vysledky téchto analyz vnimame tak, Ze prinaseji dvé rozdilné
skupiny poznatkd.

Jedna skupina zahrnuje poznatky, které se tykaji konkrétnich procest im-
plementace kurikularni reformy situovanych v oboru Cesky jazyk a literatura.
U téchto poznatk miZzeme uvazovat, do jaké miry jsou reprezentativni ¢i typické
pro implementaci reformy v oboru Cesky jazyk a literatura pro ostatni gymnazia
v Ceské republice. Vysledky z druhé skupiny vypovidaji o procesech implementa-
ce reformy na daném gymnaziu, a to i v jinych pfedmétech. Jsou proto oborové
neutralni a pravdépodobné odlisné od toho, jak implementace probihala na ji-
nych gymnaziich.

Ze samotné povahy uplatnéného vyzkumného piistupu (ptipadové studie) vy-
plyva, Ze poznatky v téchto dvou skupinach jsou navzajem tizce propojeny; prvni
skupina tak pfedstavuje omezeni pro druhou skupinu a druhé skupina ptedsta-
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vuje omezeni pro skupinu prvni. Jinymi slovy, poznatky o povaze implementace
reformy v oboru Cesky jazyk a literatura jsou limitovany obecnymi charakteristi-
kami procesu implementace reformy na konkrétnim gymnéziu, a podobné nase
informace o obecnych procesech implementace reformy na daném gymnaziu jsou
limitovany perspektivou konkrétni uéitelky predmétu éesky jazyk a literatura.

Poznatky o procesech implementace reformy v predmétu éesky jazyk a literatura
se tykaji zejména tématu napéti mezi ,tradiénim“ a ,modernim“ pojetim pred-
métu, mezi akcentem na literarni historii a akcentem na rozvijeni funkéni gra-
motnosti studentd prostiednictvim analyzy uméleckych i odbornych texti. Jisty
paradox spoc¢iva ve faktu, Ze zatimco literarni historie je dilezitou soucdasti kuri-
urovni obtiZznosti) otazky z literarni historie zcela postrddé. Tento rozpor mezi
statnim kurikulem, jez ¥idi obsah vyuky na vstupu, a statnimi testy, které ridi
obsah vyuky ze strany vystupu, bude podle naseho nazoru rozieSen v neprospéch
nejen kurikula, ale také kurikularni reformy jako celku.

Pokud by bylo mozné na zakladé studia jednoho pt¥ipadu formulovat obecnéjsi
zavéry ohledné jazyka praxe, jednim ze zavérti by mohl byt poznatek, ze jazyk
praxe disponuje jinymi vyrazovymi prostiedky neZ jazyk teorie. Zatimco pro ja-
zyk teorie je diilezita precizni prace s odbornymi pojmy, jazyk praxe s termino-
logii nepracuje. Jazyk kurikula sice systematicky s terminy pracuje, ale jde ¢asto
o terminy, které nové pfinasi, ¢i novym zplisobem vymezuje. Lze tici, Ze riziko
nedorozumeéni je proto vy$si mezi jazykem teorie a jazykem kurikula neZ mezi
jazykem praxe a jazykem teorie.

Realizované ptipadova studie ptinési také poznatky o procesech implementace
reformy na zkoumaném gymnéziu jako reprezentantu nepilotnich gymnaézii. Tyto
poznatky vypovidaji o dvou dtleZitych tématech: vnimané formalnosti reformy
a dilezitosti souladu statni maturity a kurikula. Komplexni souvislosti téchto té-
mat daleko presahuji hranice konkrétniho oboru Cesky jazyk a literatura, coZ &ini
tato témata relevantnimi v nadoborové, transdisciplinarni Grovni.

Nalezy této konkrétni ptipadové studie nevyznivaji pro kurikularni reformu a jeji
potencialni dopady pi¥ilis p¥iznivé. SVP sice vznikl a spltiuje formalni poZzadavky
na néj kladené, avsak funkce, které ma plnit, pfebiraji tematické plany, uéebnice,
maturitni pozadavky a fenomén tradice. Nékteré signaly napovidaji, ze dokument
hraje svou roli jen formalné, a dokonce Ze mira obezndmenosti s jeho textem neni
mezi uciteli vysoka.
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B. Pripadova studie: Vyuka anglického jazyka a kurikularni reforma -

staronové otazky?

V ramci tieti faze vyzkumu Kvalitni $kola byly realizovany dvé pripadové studie
v oboru vzdélavani Cizi jazyk — anglicky jazyk. Prvni z nich (BA) byla studii pi-
lotni. Jednim z jejich cilt bylo ovéFit metodologii pfipadovych studii, ktera byla
véetné zékladniho kategoridlniho systému pro analyzu pfedstavena v kap. 1.4.
Druha (BB) pak byla standardnim vyzkumem, ktery jiz pracoval s metodologii
ovéfenou v této pilotazi. Z hlediska empirickych zjisténi zaroven uplatnila repli-
kacni strategii, ¢imz umoznila ovéftit a prohloubit nékteré zavéry z prvni studie.

Tato kapitola pfedstavuje obé ptipadové studie, protoze se jednalo o stejny obor
vzdélavani, resp. skolni pfedmét. Data ziskana v rdmci téchto pripadovych studii
i jejich interpretace jsou ale vzhledem k tomuto rozdilu pfedstaveny samostat-
né.

BA. Pripadova studie: Spolecny evropsky referencni ramec pro jazyky,
Ramcovy vzdélavaci program pro gymnazia nebo ucebnice?

1 Teoreticka vychodiska - Vymezeni problému

Kategorialni systém pro analyzy v rdmci obou pfipadovych studii zahrnuje, stej-
né jako v ostatnich pripadovych studiich, jednak cilovou dimenzi, tj. kategorie
kli¢ové kompetence a oboroveé specifické ocekavané vystupy, dale pak obsahovou
dimenzi, tj. kategorie transformace obsahu a strukturovani obsahu. Kategorie,
které nejsou oborove specifické, byly podrobnéji rozpracovany v kap. 1.4.1. Kate-
gorii ocekavané vystupy pro oblast oborové specifickych cild, v pfipadé anglické-
ho jazyka komunikacéni kompetenci a interkulturni kompetenci, je nutno vymezit
a definovat jejich znaky. Tomu je vénovana nésledujici diskuze (kap. 1.1).

1.1 Cile a obsah vyuky ciziho (anglického) jazyka

Réamcové vzdélavaci programy (RVP) vychéazeji pti formulaci cild, resp. ocekava-
nych vystupi ve vzdélavaci oblasti Jazyk a jazykova komunikace z teoretického
konstruktu komunikacni kompetence. Tento teoreticky konstrukt je pro obor
Cizi jazyk rozpracovan do podoby o¢ekavanych vystupti na zdkladé modelu ko-
munikacéni kompetence uvedeného ve Spoleéném evropském referenénim ramei
pro jazyky (SERRJ, 2002).

! preklad anglického terminu communicative competence do ¢eského jazyka je nejednotny: Castéji se
objevuje termin komunikativni kompetence (a to i ve Spole¢ném evropském referenénim rameci pro ja-
zyky, 2002; déle téz Jezkova, 2003; Mares, Gavora, 1999). Bohemisté (Hrdlicka, 2005) v§ak upozornili,
ze vhodné&jsi je uzivat pfidavné jméno komunikaéni, odvozené od podstatného jména komunikace, nez
piidavné jméno komunikativni, odvozené od podstatného jména komunikativnost. Proto v textu di-
sledné pouzivame terminu komunikaéni kompetence. Termin kompetence (kompetence) je v odborné
literatufe pouZivan jak pro pojmy holistické, tedy v singularu, tak pro pojmy analytické v pluralu (coz
samoziejmé usnadriuje operacionalizaci). Jak je evidentni z textu, v tomto smyslu se 1i$i rtizné modely
komunika¢ni kompetence i kompetence interkulturni.
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V tomto modelu zahrnuje komunika¢ni kompetence tfi skupiny dil¢ich kompe-
tenci:

®  lingvistické kompetence (lexikalni, gramaticka, sémantick4, fonologicka, or-
tografick4 a ortoepicka kompetence);

®  sociolingvistické kompetence (lingvistické markery socialnich vztaht, feco-
vé zdvorilostni normy, vyrazy lidové moudrosti, rozdily ve funkénich stylech,
dialekt a prizvuk);

® pragmatické kompetence (diskurzivni kompetence, funkéni kompetence)
(SERRJ, 2002, s. 110—131).

Vedle toho je v SERRJ rovnéz zdiraznéna role interkulturniho vzdélavani, a to
prostfednictvim modelu tzv. obecnych kompetenci, do nichz spadaji:

® deklarativni znalosti (savoir) (znalosti okolniho svéta, sociokulturni znalos-
ti, interkulturni'® zptisobilost);

® dovednosti a praktické znalosti (know-how, savoir-faire) (praktické doved-
nosti a praktické znalosti, interkulturni dovednosti a praktické znalosti);

*  existencidlni“ kompetence (savoir-étre) (vztahy, rizné typy motivace, hod-
noty, presvédceni, kognitivni styly, osobnostni faktory);

® schopnost uéit se (savoir-apprendre) (jazykovy cit a komunikacni po/védo-
mi, obecné fonetické povédomi a dovednosti, studijni dovednosti, heuristic-
ké dovednosti) (SERRJ, 2002, s. 103—110).

SERRJ kromé vymezeni modelid definuje spole¢né referen¢ni urovné (obr.
BA.1)"3 a vymezuje kritéria pro posouzeni jejich dosazeni véetné deskriptort, coz
poskytuje zédkladnu pro stanoveni a strukturaci obsahu. Podle RVP G je jako cil
gymnazialni vyuky ciziho jazyka zdvazni referencni Groven B2.

A B Cc
uzivatel zakladu jazyka samostatny uzZivatel zkusSeny uzivatel
A1 A2 B1 B2 C1 c2
(Breakthrough) (Waystage) (Threshold) (Vantage) (Effective (Mastery)
operational
proficiency)

Obr. BA.1: Schéma referencnich Grovni dle SERR] (2002, s. 23)

Pro vymezeni teoretickych vychodisek nasi ptipadové studie pro obor Cizi jazyk
je nezbytné konfrontovat modely uvedené v SERRJ s jinymi teoretickymi modely
komunikacni a interkulturni kompetence a provést jejich teoretickou analjzu.

12y prekladu SERRJ do &eského jazyka z roku 2002 je pouzit termin interkulturalni zpéisobilost atd.
S ohledem na frekvenci vyskytu se ptiklanime k terminu interkulturni, od doby piekladu vice zauziva-
nému.

By prekladu SERRJ do ¢eského jazyka z roku 2002 (s. 23) se konstatuje, Ze ,nékteré z nazvi pro rov-
né ve specifikacich Rady Evropy se daji jen obtizné pfelozit (napt. Waystage, Vantage)“, a proto jsou
ponechany v anglické podobé.
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1.1.1 Komunikacni kompetence

Konstrukt komunikacni kompetence prosel dlouhym vyvojem s nékterymi vy-
znamnymi milniky. Pohled na jazyk jako komunikaci se objevuje jiz na poc¢atku
20. stoleti u strukturalistd, ktefi jazyk povazovali za systém, ktery nelze oddélit
od jeho funkei, za spolecensky jev. De Saussure formuloval svoji teorii o protikla-
du langue a parole, v niz langue predstavuje soubor pravidel, ktera komunikaci
mezi mluv¢imi stejného jazyka umoziiuji, zatimco parole je promluvou, konkrét-
nim sdélenim (Cerny, 1996, s. 135).

V 60. letech 20. stoleti Chomsky v z4sadé navazal na strukturalistické poje-
ti, kdyz v ramci teorie generativni gramatiky uvedl do uzivani pojmy jazykova
kompetence ve smyslu internalizované znalosti jazykového systému (gramatiky)
a jazykova performance jako realné pouzivani jazyka v konkrétni situaci. Jazyko-
vou kompetenci tedy chapal jako mentélni charakteristiku ,ide4lniho mluv¢iho /
posluchace ...., ktery dokonale ovlad4 jazyk“ (1965, s. 3—4). Dilezitou roli ve vy-
voji konstruktu komunikaéni kompetence hral i funkéni p¥istup k jazyku (napf.
forma vs. obsah) Prazského lingvistického krouzku.

Hymes (1972) a dalsi podrobili vlivné Chomského pojeti kritice, upozornili ze-
jména na to, Ze nevénuje pozornost sociokulturnimu vyznamu promluvy v si-
tua¢nim kontextu. Dliraz na sociélni orientaci ovladani jazyka vyjadifuje Hyme-
stv termin komunikacni kompetence (angl. communicative competence). Ten
zahrnuje vedle forméalni znalosti jazyka (jako systému) také znalost pravidel jeho
uzivani; bez ni by pravidla gramatiky byla pro tspé$nou komunikaci nedostatec-
na. Hymes (1972, s. 283) upozornil, Ze kompetence je determinovana nejen ko-
gnitivnimi, ale také afektivnimi a volnimi faktory. Rozsah a aroven komunikaéni
kompetence lze hodnotit na zakladé étyt faktort: forméalni spravnosti, socialni
vhodnosti a, zjednodusené feceno, ilokuéni a perlokuéni sily (1972, s. 281). Poz-
déji Hymes (1982) déle rozpracoval prvni z téchto faktorti do podoby lingvistic-
ké kompetence, ktera zahrnuje zdrojovou a diskurzivni gramatiku a styl projevu
(in Bachman, 1990, s. 85—86).

Na Hymese navazali Canale a Swainova (1980), ktefi model komunikaéni
kompetence dale rozpracovali. Jejich podoba modelu obsahuje gramatickou,
sociolingvistickou a strategickou kompetenci. Gramatickd kompetence v pod-
staté odpovidd Chomského jazykové kompetenci, resp. Hymesové lingvistické
kompetenci. Zahrnuje znalost lexika, morfologie, syntaxe, vétné-gramatické
sémantiky a fonologie. Sociolingvistickd kompetence vychazi ze sociokulturnich
pravidel (jde o vhodnost vyrokt v daném sociokulturnim kontextu, napt. vhodny
registr a styl). Vedle nich se tyka i pravidel diskurzu, koheze a koherence ve spoje-
ni promluv a komunikacénich funkei (1980). Dals$i slozku pfedstavuje strategicka
kompetence, tvofena verbalnimi a nonverbalnimi komunika¢nimi strategiemi,
zejména témi, které se pouzivaji ke kompenzaci pti selhdni komunikace.

Alespori strucné je tfeba uvést dalsi, jesté podrobnéjsi rozpracovani tohoto mo-
delu, které je spojeno se jménem Bachman (1990). Ten sice pouzival odlisného
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terminu (komunikaéni jazykova schopnost — communicative language ability),
ale dany konstrukt vnimal obdobné jako jeho pfedchtidci. Za dilezitou povazoval
jak znalost jazyka, tak schopnost jeho kontextualizovaného uzivani. Bachmantv
model je tvofen tiemi slozkami:

*  kompetenci jazykovou (lingvistickou);

* strategickou kompetenci, ktera umoziiuje vyuzit jazykovou kompetenci
s ohledem na situa¢ni kontext a na znalostni struktury uzivatele jazyka;

®  psychofyziologickymi mechanizmy, tj. neurologickymi a psychologickymi
procesy, které jsou zapojeny pii vlastnim uskute¢néni jazyka jako fyzického
jevu (1991).

Jazykovou kompetenci Bachman déle rozpracoval. Vysledkem je nasledujici mo-
del jazykové kompetence (obr. BA.2):

JAZYKOVA KOMPETENCE
ORGANIZACNIi KOMPETENCE PRAGMATICKA KOMPETENCE
GRAMATICKA TEXTOVA ILOKUCNI SOCIOLINGVISTICKA
KOMPETENCE KOMPETENCE KOMPETENCE KOMPETENCE
P ~ T ¥ Pl N
Lex. Morf. Synt. Vysl/Graf. Koheze Rét. org. Jaz. funkce Citlivost na: Dial. Reg. Kult. asp.

Obr. BA.2: Schéma jazykové kompetence dle Bachmana (1990, s. 87)

Pfi pohledu na vyvoj konstruktu komunikacéni kompetence, ktery vedl k vytvoie-
ni dvou patrné nejvlivnéjsich soucasnych teoretickych modelti Canalem a Swai-
novou (1980) a Bachmanem (1990) je v porovnani s modelem piedstavenym
v SERRJ (2002) zietelna shoda. I kdyZ se do jisté miry 1i§i uspoiadani modeld
i mira obecnosti, vSechny modely obsahuji totozné diléi slozky komunikacéni
kompetence. Neptimo se tim potvrzuje opravnénost vyuZziti modelu komunikaéni

kompetence dle SERRJ pro formulaci cili cizojazy¢ného vzdélavani v RVP.

Dalsim logickym krokem je pak operacionalizace tohoto modelu. Poukazuje se na
fakt, ze popis referen¢nich trovni a formulace deskriptori jsou pomérné obecné,
coz miZe byt zptisobeno tim, ze SERRJ ma byt ,vicetelovy: pouzitelny pro celou
fadu nejriznéjsich Gceld ... pruzny: adaptovatelny pro pouZzivani v rozdilnych si-
tuacich” (s. 7-8). Situaci komplikuje také fakt, Ze referen¢ni Grovné a deskriptory
(kap. 3 SERRJ) nesleduji ve svém popisu jednotlivé slozky komunikaéni kompe-
tence, ale jsou definovany v rameci systému fecovych dovednosti (mluveni, psani,
poslech a ¢teni s porozuménim). Obecnost je ddna i tim, Ze se jedna o referenéni
ramec pro vSechny jazyky. Proto se objevuji nazory, Ze SERRJ sam o sob€ nemu-
Ze slouzit jako manual pro vyuku (Rupp a kol., 2008, s. 24) ani pro tvorbu jazyko-
vych testli (napi. Alderson, 2006; Little, 2006; Weir, 2005). Ostatné i v SERRJ je
zdaraznéno (2002, s. 31—-32), Ze deskriptory vztahujici se k jednotlivym trovnim
jsou pouze piiklady, které mohou a mély by byt dale rozpracovavany pro kon-
krétni ticely. V tomto smyslu tedy tvorba a implementace $kolnich vzdélavacich
programi, zejména procesy didaktické transformace obsahu, pfedstavuji velkou

vyzZvU.
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1.1.2 Interkulturni kompetence

Oblasti, ktera je t€sné spojena s cili cizojazy¢né vyuky, je interkulturni vzdélava-
ni. SERRJ (2002, s. 1) popisuje, ,,co se musi studenti naucit, aby uzivali jazyka ke
komunikaci, a jaké znalosti a dovednosti musi rozvijet, aby byli schopni t¢inné
jednat. Popis se rovnéz tyka kulturniho kontextu, do né€hoz je jazyk zasazen.”
Druhym konstruktem, ktery je zde tfeba v souvislosti s cili a obsahem vyuky cizi-
ho jazyka vymezit, je interkulturni kompetence.

Odborna literatura nabizi fadu nékdy i zna¢né odlisnych modela interkulturni
kompetence (prehled Deardorff, 2009). Rozdily prameni z odliSné disciplinarni
(psychologické, pedagogické apod.) i paradigmatické zdkladny (behavioristické,
humanistické, konstruktivistické atd.). Vétsinou vsak se shoduji v nazoru, zZe in-
terkulturni kompetence je integrovany celek sestavajici zdomén. Pocet domén se
miZe lisit dle konkrétniho pfistupu. Pro potfeby stanoveni teoretickych vycho-
disek pfipadové studie bude piedstaven alesponi tzv. obecny model interkulturni
kompetence Fantiniho (2000).

® Tento konstrukt je ¢asto popsan Sirokou skalou charakteristik (traits). Mezi
nejcastéji uvadéné charakteristiky, které popisuji profil tispésného ,interkul-
turniho jedince®, patii: respekt, empatie, vira, flexibilita, trpélivost, zajem,
zvidavost, otevienost, motivace, smysl pro humor, tolerance, ochota zdrzet
se asudku, ochota ucit se atd.

*  Interkulturni kompetence je sloZena alespon z péti domén: po/védomi (awa-
reness), postoje (attitudes), dovednosti (skills), znalosti (knowledge) (obr.
BA.3). Pii interakci realizované v cizim jazyce piedstavuje patou doménu
cizojazycéna zpiisobilost (proficiency in the host language).

At - pofvédomi (awareness)
A - postoje (attitude)

5 - dovednosti (skills)

K - znalosti (knowledge)

Obr. BA.3: Schéma interkulturni kompetence dle Fantiniho (2000)

Znalostem a dovednostem je ve vzdélavacim procesu vénovana zna¢néd pozor-
nost a jsou také snaze hodnotitelné. Avsak postoje a védomi — sebe sama i ostat-
nich — jsou neméné dilezité. Mnoho interkulturalist (nap¥. Byram, 1997, 1998)
vidi pravé doménu po/védomi jako zakladni, resp. nejvlivnéjsi. Védomi vychazi
z ostatnich domén a soucasné umociiuje jejich rozvoj. Na rozdil od zbyvajicich
domén je nemozné védomi zvratit. Jakmile se staneme uvédomélymi, je nemoz-

né vratit se zpét do stavu vychoziho.

®  Rozvoj interkulturni kompetence je dlouhodoby a nepretrzity proces; cilem
interkulturni vychovy méla byt minimalné iniciace tohoto vyvojového pro-
cesu.
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Konfrontace uvedenych modeli a formulaci vztaZzenych k cilim interkulturniho
vzdélavani v SERRJ, které jsou uvedeny v €asti 1.1 této pripadové studie mezi
obecnymi kompetencemi, odhaluje urcity nesoulad. V rdmci obecnych kompe-
tenci jsou jednak slozky interkulturni kompetence prezentovany roztiisténeé,
nesystémove, nékteré z nich pak i nejasné (napt. komunikacni povédomi). Pro-
to byl jako vychodisko pro tvorbu kategoridlniho systému vzat v ivahu — vedle
SERRJ — také Fantiniho model a jeho terminologie.

1.2 Kategorialni systém pro analyzy v ramci pfipadovych studii

Analyzy RVP G a teoretickych modelt komunikaé¢ni a interkulturni kompetence
jsou vychodiskem pro rozpracovani oborové specifické cilové kategorie oc¢ekava-
nych vystupt pro anglicky jazyk. Tim se dotvaii kategoriélni systém pro analyzy
v ramci ptipadové studie, jehoZ oborové obecné kategorie v cilové i obsahové
dimenzi byly pfedstaveny v kap. 1.4.1 této publikace. ,Kostru“ nasi ptipadové
studie tak tvori nasledujici kategorialni systém (tab. BA1).

DIMENZE | KATEGORIE ZNAKY DiLCi ZNAKY
ciL KLICOVE KOMPETENCE «  znalost
. dovednost
. postoj
. hodnota
. osobnostni charakteristika
. transfer
. situaéni kontext
. vybér situaci
OCEKAVANE VYSTUPY: . lingvisticka kompetence . lexikalni
KOMUNIKACNI . gramatickd
KOMPETENCE . fonologickd atd.
. sociolingvisticka kompetence | « dialekt
. pfizvuk
. rozdily ve funkénich stylech
. fecové zdvorilostni normy
. pragmatickd kompetence . diskurzivni
. funkéni
OCEKAVANE VYSTUPY: . po/védomi o sob& samém
INTERKULTURNI KOMPE- aojinych
TENCE . interkulturni znalosti
. interkulturni dovednosti
. interkulturni postoje
OBSAH TRANSFORMACE OBSAHU | « ohled na Zaka . pfimérenost véku
. vyznam obsahu pro Zaka
. dosavadni znalosti
. zvldstnosti obsahu, které mohou
Zakm cinit problém
. ohled na obor . vybér vzdélavacich obsah
. zachovani poznatkové struktury
oboru
. orientace na zakladni ucivo
. vynechdni nepodstatného uciva
STRUKTUROVANi OBSAHU | +  fazeni tematickych okruhii
uciv
. vztahy mezi tematickymi
okruhy uciva

Tab. BA.1: Kategoridlni systém pro analyzy v rdmci pfipadové studie
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2 Vyzkumna data - analyzy a vysledky

2.1 Zakladni popis pripadu

Metodologie vyzkumu byla prezentovana souhrnné v kap. 1.4 této publikace
a v predchozi ¢asti této kapitoly. Zde uvadime pouze zakladni iidaje o respon-
dentovi, resp. Skole. Pfi vybéru spolupracujici osoby jsme vychézeli z Géelového
vzorkovéni. Jedna se o vzorkovani typu Typické ptipady (Hendl, 2005, s. 154).

Pilotni pfipadovou studii jsme realizovali na statnim gymnéaziu ve velkoméstské
lokalité, které patii mezi prestizni. Nejedni se o gymnézium fakultni, rovnéz
nepattilo mezi tzv. pilotni gymnazia, na nichz byla provedena zkusebni imple-
mentace RVP G. Pedagogicky sbor tvorfi 55 ucitelti véetné vedeni $koly, z toho
18 muzi. VSichni maji vysokoskolské vzdélani pedagogického sméru. Ve skolnim
roce 2009/2010 studovalo na tomto gymnaziu 640 zaka v 21 tidach, bylo zde
7 tfid ¢tyfletého studia a 14 tfid Sestiletého studia. Kromé anglického jazyka se
nému predmétu. Nejedna se ale o gymnazium s rozsitenou vyukou jazykd, t¥idy
nejsou diferencovany formou zaméreni.

Respondentka pracuje na tomto gymnéziu sedmym rokem, v uditelské profesi
plisobi osmnacty rok — lze ji tedy oznadit za zkusenou ucitelku. Na $kole nevyko-
nava zadnou vedouci funkei, byla nicméné koordinatorkou tvorby SVP pro obor
Cizi jazyk — anglicky jazyk.

2.2 Jazyk teorie a jazyk praxe: vyznamova analyza prvniho rozhovoru

Cilem prvni faze ptipadové studie bylo porozumét reflektovanému jazyku pra-
xe, ¢i konkrétnéji feéeno zjistit, zda a v éem se jazyk praxe lisi od jazyka teorie.
Kontextem a vychodiskem pro nasi vyznamovou analjzu byla navstéva jedné vy-
ucovaci hodiny anglického jazyka. Nasledoval rozhovor v délce trvani 44 minut,
v jehoZ analyze jsme sledovali, jak uditelka chape vyrazy tykajici se kategorii cile
a obsahu v ramci vjuky anglického jazyka, jaky jim pfipisuje vyznam.

Postup pfi zpracovani vyznamové analyzy zahrnoval piepis audiozdznamu roz-
hovoru, nésledovalo kddovani provedené nezavisle na sobé dvéma koédovateli.
Reliabilita byla vyhodnocena na zakladé p¥imé shody mezi dvéma koédovateli.
Identifikovano bylo celkem 55 vypovédi reprezentujicich vymezené jednotky
analyzy, tj. znaky a dil¢i znaky teoretického vymezeni cilovych a obsahovych ka-
tegorii. P¥imé shody bylo dosazZeno u 44 z nich, coZ predstavuje 72 %. Vzhledem
k tomu, Ze se jednalo o pilotni piipadovou studii, jejimz cilem je upiesnéni me-
todologickych vychodisek a standardizace procest vyhodnocovani dat, Ize tuto
hodnotu povaZovat za uspokojivou. Vystup a zavéry byly dale podrobeny komu-
nikaéni validizaci — byly predloZzeny respondentce za ucelem dosaZeni dialogic-
kého konsenzu.
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2.2.1 Cile a obsah vyuky anglického jazyka v pojeti ucitele

Obecné lze konstatovat, Ze zastoupeni jednotlivych znaka teoretického vymezeni
cilovych kategorii je mnohem chudsi nez zastoupeni znak kategorii obsahovych.
Z celkového poctu 15 znaki teoretického vymezeni cilovych kategorii je zastou-
peno pouze 7. Naopak znaky teoretického vymezeni obsahovych kategorii (tj. cel-
kem 4 znaky) jsou zastoupeny vSechny. Celkové ¢inila ¢etnost 22 cilové oproti 42
obsahové orientovanym vyrokim. Tento fakt naznacuje miru shody teoretického
vymezeni pojmi a jejich chapani respondentkou. Jinymi slovy, 1ze usuzovat, ze
jeji chapani obsahovych kategorii se vice bliZi jejich teoretickému vymezeni, ja-
zyk praxe se zde presn€ji shoduje s jazykem teorie.

Zajimavé je, Ze v této vyznamové analyze jsme mohli vychazet témér vyhradné
z kategorii substancidlnich, tedy co ndm respondentka iiké4 / vysvétluje. Pouze
dvakrat byla zaznamendana relativiné nevyrazna zptisobova kategorie, tj. jak to
fik4. To by mohlo signalizovat jasné vnimani diskutované problematiky respon-
dentkou, kterd vesmés bez zavahani ¢i jakychkoli jinych zptisobovych projevi
formulovala odpovédi na kladené dotazy.

Cilové kategorie

V ramci cilové dimenze kurikula bylo analyze podrobeno chépani kategorie kli-
¢ové kompetence a oborové specifickych kategorii komunika¢ni kompetence
a interkulturni kompetence.

Zastoupeni znaki kategorie klicové kompetence bylo v analyze velmi nizké, cel-
kova Cetnost vyskytu byla 5 vyrokt. Objevil se znak dovednost (2x) a osobnostni
charakteristiky (1x). Osobnostni charakteristiky respondentka objasiiovala na
arovni nadoborové: ,,Osobnostni vijchova se uét porad. Porad jim tikdte, jak se
maji chovat a jak si maji zvysit sebevédomi a jak se maji na tohle pripravit.“ Do-
vednost naproti tomu byla vztahovana k vyuce ciziho jazyka napt.: , Treba ti mali
.... se tam udili praci s chybou, nebo jak si vést slovnicek a jak si vlastné pomoci,
v podstaté se ucit apod.”“ Dale respondentka zminila roli transferu (1x), a to opét
vyrokem vztazenym k oboru: ,,Nebo pravé nosné je tam to, ze se nauci slovni za-
sobu, protozZe informace jsou nejenom v ¢estiné, urcité ¢erpaji z ruznych zdrojit
samt ve svém Zivoté. Tak aby tomu viceméné rozuméli, aby méli osahané, Ze ten
jazyk je komunikaéni, aby se v tom néjakym zpiisobem orientovali.“ Caste¢né
se dotkla i situaéniho kontextu (1x). Dalsi ze znaki teoretického vymezeni pojmu
klicové kompetence naopak v promluvé respondentky chybély, konkrétné zna-
lost, postoj, hodnota a vybér situaci.

Ze zastoupeni i Cetnosti vyskytu znaki vyplyva, ze teoretické vymezeni katego-
rie klicové kompetence neni v plném souladu s tim, jak jej chape — a ve vyro-
cich reprezentuje — respondentka. Vystupuje zde celkem jasné oborova, ¢i spise
predmétova zakotvenost profesniho mysleni: chapani kliovych kompetenci je
u ni velmi tzce spjato s vyucovanym piedmétem (klicové kompetence ve smyslu
osvojovani slovni zasoby, schopnosti porozumét, komunikovat a orientovat se
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kompetence

Lingvisticka
kompetence

Sociolingvisticka
kompetence

Pragmaticka
kompetence

na uréité drovni v systému jazyka jako takovém). Jazyk praxe a jazyk teorie se
u tohoto vyrazu rozchazeji. Na misté je otdzka po pric¢in€ tohoto nesouladu:
do jaké miry je vyraz klicové kompetence relevantni pro potteby praxe? Je jeho
teoretické vymezeni dostatecné operacionalizovano pro vyuziti v konkrétnich
oborech, resp. ve vyucovacich pfedmeétech? Jak praxi vyuky anglického jazyka
1épe vztdhnout k nové spolecenské objednavce, kterou klicové kompetence re-
flektuji?

V cilové dimenzi byla d4le pozornost vénovana oborové specifickym kategoriim
oéekavanych vystupd, tj. komunikacéni kompetenci a interkulturni kompeten-
ci. Obecné lze konstatovat, Ze znaky komunikacni kompetence byly v analyze
zastoupeny 17x, naopak znaky interkulturni kompetence se viibec ve vyrocich
respondentky nevyskytovaly. Zd4 se tedy, Ze o¢ekavané vystupy z vyuky anglic-
kého jazyka byly nasi respondentkou spojovany vyhradné s komunikacni kompe-
tenci.

V jakém rozsahu a do jaké miry byly znaky teoretického vymezeni komunikac-
ni kompetence pokryty? Ze 17 vyroku byl 1 vztazen ke komunikacéni kompetenci
jako celku, jeji znaky byly zastoupeny takto: lingvisticka kompetence 6x, socio-
lingvistickd kompetence 1x, pragmatickid kompetence 9x. Za dilezité 1ze povazo-
vat, Ze u 5 vyroki se jednalo o integraci 2 znakd, pfi¢emz jeden z nich byl vzdy
znakem pragmatické kompetence. Ve 4 ptipadech byla spojena s kompetenct lin-
guistickou, v 1 pripadé s kompetenci sociolingvistickou. Integrace jednotlivych
znakt komunikacéni kompetence miZe naznacovat, ze komunikacéni kompetence
je respondentkou pojiména spise celostné.

Lingvistickd kompetence byla samostatné reprezentovana 2 vyroky zaméfeny-
mi na jazykové prostiedky. Respondentka kladla vysoky diiraz na slovni zasobu
a gramatiku, i kdyz si byla védoma potieby vyvazenosti: ,Jako jazykar chci, aby
tomu rozuméli, aby znali slouni zasobu, aby se uméli vyjadrit, aby to eventudl-
né uméli popsat, ¢i aby tireba pouzivali spravnou gramatiku.“ 1 v tomto vyroku
je ziejmé, Ze lingvistickd kompetence pro respondentku piedstavuje predpoklad
pro rozvoj kompetence pragmatické, resp. fe¢ovych dovednosti, jak vyplynulo
z pomeérné vysokého poctu integrovanych vyrokd, napt. ,étvrt hodiny mluvite na
néjaké téma, tak ten ¢lovék musi mit obrovskou slovni zdsobu“ nebo ,,abychom
chvili poslouchali, chvili Cetli, chvili pracovali s gramatikou, chvili se slovni za-
sobou, aby to tam prosté bylo v§echno®.

Sociolingvisticka kompetence byla v analyze zastoupena pouze 1 vyrokem, v némz
byla integrovana s kompetenci pragmatickou, konkrétnéji diskurzivni: ,,Oni majt
napsat strukturovany dopis ... a vitbec nevédi, co maji psat. Registr a tak.”

Pragmatickd kompetence byla v respondentéiné pojeti izce spjata s kompetenci
lingvistickou; témér polovina vyroki reprezentovala obé tyto kompetence spo-
le¢né. Zejména se jednalo o vyroky popisujici rozvoj fe¢ovych dovednosti ¢teni
(préace s textem), poslechu s porozuménim a pisemného projevu. Vyroky, kte-
ré konkrétné reflektovaly respondentcino chapani pragmatické kompetence, se
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zameétovaly na schopnost vyjadrit abstraktni pojmy v souvislosti se schopnosti
pouZivat rizné jazykové funkce, napit.: ,ProtozZe oni by do toho ¢tvrtého roéniku
méli prijit k tirovni B2, to znamend ke schopnosti abstrakct a rizznijch pristupil
a nazori a vyjadient a souhlasii a nesouhlasii.” Déale byly spojeny s komunikac-
nim uzividnim jazyka; tento aspekt pragmatické kompetence je v respondentc¢iné
pojeti reprezentovan nékterymi — zejména receptivnimi — feCovymi dovednost-
mi: ,,UZ to nejsou takové ty ceské ucebnice, kde byl ¢lanek a k nému slovicka. Je
to opravdu komunikativni a opravdu tam jsou poslechy a takové to ,listen and
speak".”

Jak se tedy oborové specifické ocekavané vystupy formulované jazykem teorie
shodovaly s respondentéinym chipanim? Neboli jak teoretické vymezeni komu-
nikacni a interkulturni kompetence rezonovalo v jejich vyrocich, tj. v jazyku pra-
xe?

V kategorii komunikacni kompetence byla vyznamneé akcentovana pragmaticka
kompetence (jak jeji diskurzivni, tak funkéni aspekt). Z dil¢ich znak lingvistické
kompetence byly v analjze identifikovany slozky lexikalni a gramaticka. Vysokou
integrovanost vyroki lze interpretovat v tom smyslu, ze tyto slozky lingvistické
kompetence slouzi jako predpoklad rozvoje kompetence pragmatické. Sociolin-
guistickd kompetence byla zastoupena pouze v jednom integrovaném vyroku
jednim ze svych dil¢ich znaki. Je tedy mozno konstatovat, Ze dil¢i znaky teo-
retického vymezeni komunikacni kompetence jako oé¢ekavaného vystupu vyuky
anglického jazyka byly v profesnim mysleni respondentky — a tudiz v jejim jazyce
— zastoupeny, byt s riiznou vahou a v rizné hloubce. Vedle téchto dil¢ich znakt
se vSak objevil i vyrok: , VSichni sméruji ke znalostem urovné B2.“ Vyraz ,uroven
B2“ reprezentuje urcitou uroven dosazené komunikacni kompetence (kap. 1.1.1
této pripadové studie). Pouzita formulace pak opét navozuje otazku, zda je jazyk
teorie, konkrétné vyraz kompetence, praxi prijat a zvnitifiovan a co nového ji
prinesl. Obdobna otézka jiz zazné€la v diskuzi ke klicovym kompetencim.

Kategorie interkulturni kompetence nebyla zddnym svym znakem v jazyku praxe
reprezentovana. Moznou p¥i¢inou muze byt i fakt, Ze jak v SERRJ (2002), tak
v RVP G jako samostatné definovany konstrukt chybi. Rizné jeho slozky jsou
v SERRJ rozptyleny v obecnych kompetencich, v RVP G se pak objevuje v podobé
prufezového tématu Multikulturni vijchova, tedy v pojeti nadoborovém.

Obsahové kategorie

Znaky teoretického vymezeni obsahovych kategorii, tj. transformace obsahu
a jeho strukturovant, byly ve vypovédich nasi respondentky hojné zastoupeny.
Pojeti obsahovych kategorii se od kategorii cilovych liSilo v poc¢tu integrovanych
vyrok, tj. vyroki, v nichz bylo souc¢asné obsazeno vice znakt ¢i dil¢ich znakd;
tyto se vyskytly pouze 2x. Zda se tedy, ze respondentka reflektovala teoretické
vymezeni obsahovych kategorii osti‘eji, a to v obou analyzovanych oblastech.

Z vypovédi respondentky v oblasti transformace obsahu bylo mozno vysledovat
ziejmy diraz, ktery je kladen na Zaka oproti ohledu na obor. Znak ohled na zdka
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a jeho moznosti se vyskytl 25x, a navic v obecné promluvé o ohledu na zZaka re-
spondentka doplnila oproti teoretickému vymezeni dva nové dil¢i znaky. Ohled
na obor byl zastoupen 8 vyroky; celkovy pocet vyroka tedy ¢inil 35.

Ohled na zdka a jeho mozZnosti byl v obsahové dimenzi nejvice zastoupenym
znakem. Ve vyrocich se objevovaly vSechny dil¢i znaky teoretického vymezeni
krom ohledu na dosavadni znalosti Zdkil, ktery lze nicméné povazovat za im-
plicitné obsaZeny. Nad ramec stanovenych dil¢ich znakd teoretického vymezeni
respondentka poukazala jesté na dileZitost pfiméfenosti uéiva zdkovu intelektu
a s tim spojené obtiZnosti uciva; zdiraznila dtleZitost intelektualnich vyzev pro
studenty gymnaézii: ,,Oni fakt nejsou hloupi na téch gymnaziich, nebo aspori tady
... nemiiZete jim vSechno fikat — takhle to je a takhle to je, ale naopak ... aby se
k tomu dostali néjakou dedukct ... je to pro né mnohem lepsi, nez kdyz je jim to
néjakym zpiisobem servirované.” Vyrok je opét ilustrativni pro celostni chapani
komplexnich jevli edukacni reality — obsahova kategorie je zde chapéana ve vzta-
hu k procestim Fizeni procesti vyuky. V souladu s vystupy analyzy pojeti komuni-
kacni kompetence zde jako hlavni intelektualni vyzvu pro studenty respondentka
vidéla slovni zasobu: ,,Slount zasoba je pro né strasny problém.”

Ve vyrocich respondentky byly dale jasné€ pojmenovany zvlastnosti obsahu, kte-
ré mohou zZakiim ¢init problém. V jejich konkretizaci byl opét evidentni soulad
s tim, jak respondentka chape komunikacéni kompetenci (slovni zasoba, respek-
tive jeji nepravidelnosti a pojmenovéni abstraktnich pojmd, vyslovnost, grama-
tika, zejména souslednost ¢asova a uzivani ¢lend i poslech).

Zvlastnosti obsahu, které mohou zakim ¢init problém, byly tzce provazany
s primérenosti veku: ,,Kdyz zacinate s predpiitomnym casem, tak proni, co po
nich miiZete chtit, je, Ze ho poznaji, Ze ho uméji utvorit. To, Ze ho nepouZiji, to
je normalni. Cili, vidy zdleZi na té tirovni, na které oni jsou.“ P¥iméfenost véku
byla chipana jasné: ,MiiZe se to po nich nechtit v tu chvili, pockat si, az dozraji
nebo vyrostou atd. ... Hodné dlouho ¢lovék porad opakuje, Ze je to dobie, ono to
Jjednou prijde. V 90 % to jednou piijde, pokud se tim jazykem zabyvaji.“

Vijznam obsahu pro zéka byl reprezentovan vyroky dvojiho typu. Prvni z nich
vyjadfovaly momentalni vyznam obsahu ve vyuce perspektivou zaku: ,,Ono je
strasné dulezité, aby je to bavilo, to je asi nejdilezitejsi.“ Dalsi se vztahovaly
k dlouhodobému vyznamu obsahu, vyjadiovaly tedy spiSe pohled uditele — re-
je, aby se domluvili ... oni 7ikaji mluvit, mluvit a mluvit, coZ je v pohode, ale
zapominaji na to, Ze nez budou mluvit, tak musi mit zaklady, musi vedet, jak
a co Fict. A druha véc je, Ze kdyz mluvim, tak musim také slySet. Nemiizu prosté
mluvit jenom tak. Cili musim v té interakci i slySet. ... TakzZe se trosku rozchdzi
cile ucitele a cile toho studenta. Ale ja si myslim, Ze nejdiilezitéjsi v tom udeni je,
aby méli vsechny schopnosti tak néjak na té dané trouvni. ... TakZe zkusit vzdyc-
ky najit néjakou tu vyrovnanost ve vsech schopnostech.”

Posledni vyrok respondentky vztahujici se k ohledu na Zaka poukazal na jeji
komplexni pojeti obsahu, jelikoz se zde kromé ohledu na zika objevil i ohled
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na obor, konkrétné v dilé¢ich znacich zachovdni poznatkové struktury oboru
a orientace na zdkladni ucivo. U diléich znaka vybér vzdélavaciho obsahu a ori-
entace na zdkladni uéivo byly vyroky respondentky zajimavé: , To, co ja vybiram,
Je ucebnice, a pokud ta ucebnice je dobrd, tak se vétsinou soustieduje na to di-
lezité, takze ten ucitel uz nemusi k tomu az tak moc vymyslet ... Z té uc¢ebnice
potom vybiram to, co st myslim, Ze je diilezité.“ Formalné tedy dilé¢i znaky za-
stoupeny byly; vyznam vyroku nicméné naznadil, Ze vybér vzdélavaciho obsahu
probiha na trovni vybéru uéebnice. Jaka je pak role RVP G a SVP? Jak4 je role
ucitele? To jsou jiz otazky pro dalsi vyzkum.

Diléi znak vynechdni nepodstatného uciva se na Grovni ohledu na obor v pod-
staté neobjevil; respondentka o ném uvazovala s ohledem na zéka, presnéji fe-
éeno $lo o obsah, ktery mitze zakiim ¢init problém a primérenost obsahu véku
a arovni studenti: ,, TakZe zaleZi na tirovnti, na tom, kde jsou v tu chvili, jak jsou
stari atd. Podle toho ¢lovék vypousti, nebo priddvd. Protoze kdyZ vam prijde
skupina, kterd zac¢ina na C1, tak co s nimi miizete?“

V oblasti strukturovant obsahu byly sledovany dva znaky. Vyroky respondent-
ky dokumentovaly dtleZitost, kterou klade na i*azent (posloupnost) tematickijch
okruhit uciva, resp. na to, co by mélo ¢emu pfedchézet. Tento znak se vyskytl
v 6 vyrocich. Naopak znak vztahy mezi jednotlivgmi tematickymi okruhy uciva,
tedy co s ¢im souvisi, byl nalezen pouze 1x. Poukazat je tfeba nejen na ¢etnost, ale
i komplexnost vyrokt vénovanych r*azeni tematickijch okruhti.

Razeni (posloupnost) tematickijch okruhii uéiva vnimala respondentka jako ob-
last provazanou s oblasti transformace obsahu, a to jak s oblasti ohledu na Zdka,
tak na obsah: ,Vzdycky, kdyZ jsou na urcité urovni, najit pro né to, co je v tu
chvili to nosné. Treba kdyz se uc¢i predpiitomny das, ktery je sloZity, vsichni
to vime, tak pruni, co je, Ze ho utvori: tam das predpritomny cas, nauc se ne-
pravidelna slovesa a zkus ho tam dat. Kdyz je o rok vys, tak mu reknu: bude
v téhle vété to, anebo to? A kdyZ je o dva roky vys, tak mu vynadam, Ze to ne-
umi.“ Posledni véta respondentky naznacila gradaci pozadavki na ,stejné” as-
pekty komunikaéni kompetence Zaki, tudiZz poukazala na spiralovitost kurikula
realizovaného ve vyuce / na $kole respondentky: ,,Oni k tomu za piil roku znovu
prijdou. Kdyz s nimi néco délame v prvnim roc¢niku, tak v podstaté ve druhém
to s nimi délame zase. Nebo to tieba délame za piil roku zase. Oni se prosté
k tomu zase néjakym zptisobem dostanou.“ Jako neméné diileZita se v souvis-
losti se strukturaci a posloupnosti obsahu jevila ucéebnice: ,,To vychdazi z mezi-
narodnich metodik. ... ty ucebnice, pokud jsou délané dobre a jsou zkrokované
podle téch Sesti stupritl, tak to tam krasné uciteli usnadni. ProtoZe oni tam délaji
pruni podminkovou vétu, zopakuji proni, druhou pfidaji atd. A pak teprve ty
dalsi. Ty ucebnice, pokud jsou vzadu pékné podle toho znadeni Evropské unie,
tak spliuji to, co ucitel potiebuje, na tu chvilicku nebo na ten rok.“

Znak vztahy mezi jednotlivymi tematickymi okruhy uc¢iva byl v jediném vyroku
zastoupen velmi vigné, nejevi se tedy jako prijaty a zohlediiovany.
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Shrnuti Vyrazna prevaha zastoupeni znaku ohled na zZaka oproti ohledu na obor u trans-
formace obsahu se miize jevit zejména na gymnaziu piekvapiva. Tento dil¢i znak
byl kromé toho integrovan i ve vyrocich k strukturovdani obsahu, zejména k raze-
ni tematickych okruhii. Ohled na Zaka by mohl souviset s paidotropni orientaci
respondentky (Caselmann, 1949; Janik a kol., 2010D, s. 61n.), miZe v§ak rovnéz
dokumentovat dosazenou droven profesni kompetence respondentky: orientace
na zaka se typicky projevuje az po ziskani profesnich zkusSenosti (Kagan, 1988).
Dle Berlinerova grada¢niho modelu profesniho rozvoje ucitele (1995, s. 47—48) je
az na tfetim stupni jeho pétistupniového modelu. Cilem této analyzy ovSsem neni
hledat pric¢iny tohoto faktu, ale odpovéd na otdzku spojenou se vztahem jazyka
praxe a jazyka teorie. Analyza a interpretace dat zde jasné ukéazaly na vysokou
miru shody, i kdyZ Cetnost vyroki v porovnéni obou sledovanych oblasti ukazuje
na jasne€ vymezené priority.

2.2.2 Mezi jazykem teorie a jazykem praxe

Profesni diskurz ztistava az dosud jednou z nejméné probadanych oblasti vyzku-
mu ucitelské profese. P¥itom v§ak plati, Ze ,mame p¥istup k praxi jen prostred-
nictvim jazyka“ (Elbaz, 1987 in Freeman, 1994, s. 83). K porozuméni jazyku pra-
xe sméfovala i tato faze ptipadové studie.

Vyznamova analyza byla zaméfena na cilové a obsahové vyrazy, které 1ze povazo-
teoretické vymezeni téchto vyrazi a jejich chapani respondentkou jako predsta-
vitelkou vzdélavaci praxe, jaky vyznam jim ptiklada.

Zéavéry vyznamové analyzy potvrdily napéti dvou vyznamovych ramca, které
bylo sociologem Giddensem (1986) nazvano dvojitd hermeneutika (srov. Janik
a kol., 2010, s. 37). Rozpor mezi jazykem teorie a jazykem praxe byl evidentni
zejména u pojmu, které do profesniho diskurzu (znovu) vstoupily relativné ne-
davno. Jedna se pfedevs§im o kliové kompetence, kategorii svym charakterem
(oborové) obecnou, a dale o interkulturni kompetenci jako novy oborové spe-
cificky akcent. I zde je v8ak nezbytné poukazat na komplexnost a multidimen-
zionalitu tohoto konstruktu, tj. na nadoborovost, ktera je reflektovana i jeho
zpracovanim v RVP G (prifezova témata). Respondentka oba vyrazy ve svém
rejstifku pojmi zafazeny ma, nejevi se ale plné zvnitinéné a vztazené k cilim
vyuky anglického jazyka.

O divodech zde miiZeme uvazovat pouze na trovni hypotéz. Mtize k nim pa-
trit inkrementalita edukac¢nich zmén (napt. Fullan, Stiegelbauer, 1991 aj.), ale
také koncepce dalsiho vzdélavani uciteld, resp. zde nedostate¢né piiprava uditeld
na reformu.

U cilové kategorie komunikacéni kompetence a u obsahovych kategorii trans-
formace a strukturovant obsahu byla naopak vyznamovou analyzou prokazana
pomérné vysoka korespondence jazyka teorie a jazyka praxe. Ve vyrocich respon-
dentky byla identifikovana vétsina znak teoretického vymezeni téchto kategorii.

66 KURIKULARN] REFORMA NA GYMNAZIiCH



Na zakladé Cetnosti i komplexnosti vyroki lze usuzovat, Ze v kategorii komuni-
kacéni kompetence se objevila vyrazna orientace na kompetenci pragmatickou
jako jeji znak. U obsahovych kategorii zcela zfetelné dominuje orientace na Zdka,
naproti tomu orientace na obor a strukturovdni uciva nehraji tak velkou roli.
Respondentka se zde opira predevsim o ucebnici jako autoritativni kurikularni
dokument.

Tato zji$téni lze dat do souvislosti s vysledky nékterych vyzkumi profesniho roz-
voje ulitele zamérenych na rozvoj jeho didaktické znalosti obsahu (PiSova, 2009;
konceptualizace a nasledné transformace obsahu prave v uéebnicich (srov. napt.
Pricha, 1997, s. 204—300).

Zéavéry, které vyplyvaji z provedené vyznamové analyzy, jsou i obecné blizké vy-
zkumim profesniho védéni uéitele. Mame tim na mysli pfedev§im doménovou
(¢i presnéji predmétovou) a situativni zakotvenost diskurzu, epizodicky charak-
ter diskurzu.

2.3 Cile a obsah vyuky anglického jazyka v SVP: obsahova analyza
dokumentu

Druha faze ptipadové studie byla zaméfena na analyzu rozpracovani cilt a struk-
turaci obsahu v SVP. Vedle toho byl obsahové analyze podroben také tematicky
plan pro druhy ro¢nik gymnéazia vypracovany respondentkou na zikladé SVP
skoly.

Nejprve jsme sledovali zastoupeni znakt komunikacni a interkulturni kompe-
tence v SVP. Zaméiili jsme se na: (1) zastoupeni téchto znakli v odekavanych
vystupech pro pfedmét Anglicky jazyk, (2) korespondenci oéekavanych vystu-
pt s uvedenym ucivem, (3) korespondenci takto uréenych oc¢ekavanych vystupt
s cilem vyuky ciziho jazyka stanovenym RVP G, tj. Grovni B2 cizojazy¢né ko-
munikaéni kompetence dle SERRJ. Dal$im krokem této obsahové analyzy byla
(4) analyza strukturace obsahu.

Nasledné byl analyze podroben jiz zminény tematicky plan. Sledovan byl jeho
vztah k SVP gkoly v pfedmétu Anglicky jazyk, konkrétné korespondence tematic-
kého planu s SVP, a to v oblasti cilii a obsahu.

2.3.1 Ocekavané vystupy vyuky anglického jazyka v SVP

Prvni krok obsahové analyzy byl zaméfen na zastoupeni znakt teoretického vy-
mezeni cilovych kategorii komunikacéni a interkulturni kompetence. Tyto zna-
ky byly sledovany v SVP $koly, konkrétné v rozpisu oéekavanych vystupid, uciva
a presaht / vazeb pro predmét Anglicky jazyk.

Celkovy pocet ocekavanych vystupt byl 131. Z tohoto celkového poétu u 18 po-
lozek do$lo v ramci analyzy ke slouceni pod jeden ocekavany vystup, napt.
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polozka ¢te autentické texty kratStho rozsahu byla integrovdna s polozkou
rozumi hlavnim myslenkdm a bodim tohoto textu v jeden ocekdvany vy-
stup zaméfeny na rozvoj pragmatické kompetence studenti. Naopak 13
polozek bylo nutno pro potfeby nasi obsahové analyzy rozdélit na dva oce-
kavané vystupy, jelikoz obsahovaly dva kvalitativné odliSné cile, napft.:
umi komunikovat, pouZivat vhodnou slovni zdsobu a sprdavné gramatic-
ké struktury reprezentuje znaky sociolingvistické i lingvistické kompetence.

Proveden4 kvantitativni analyza celkového po¢tu oé¢ekavanych vystupt v oblasti
anglicky jazyk prokazala (graf BA.1), Ze silny akcent je kladen na rozvoj pragma-
tické kompetence (Cetnost vyskytu: 67), nasleduje kompetence lingvisticka (43)
a nejméné zastoupenym diléim znakem je kompetence sociolingvisticka (21).

lingvisticka kompetence

pragmaticka kompetence

sociolingvisticka kompetence

Graf BA.1: Obsahovd analyza SVP: otekavané vystupy celkem

Stejné jako v prvni fazi p¥ipadové studie byla i v SVP pominuta interkulturni
kompetence; nalezeny nebyly zddné znaky. V nésledujicich krocich nasi analyzy
jsme se proto zamérili pouze na oblast kompetence komunikaéni.

2.3.2 Korespondence cili a obsahu

Druhy krok obsahové analyzy sméfoval k ovéreni korespondence identifikova-
nych oé¢ekavanych vystupti s obsahem prezentovanym v polozZce ,,U¢ivo*“.

Polozka U¢ivo byla rozpracovana podstatné podrobnéji nez polozka Ocekdvané
vystupy. Zptisobeno by to mohlo byt napf. tim, Ze oblast u¢iva obsahuje i uéivo,
které jiz bylo v minulosti probirano a nyni se k ni SVP vraci a déle ji rozsituje.
Za zminku zde stoji fakt, Ze ve formulacich dochézelo k ¢astym zdménam obsahu
s ucebni aktivitou / alohou.

Z celkového poétu 131 ofekavanych vystupi nekorespondovalo s uvedenym udi-
vem 14. Uved'me ilustrativni ptiklad: ocekdvany vijstup pri pisemném vyjadieni
koriguje svoji slovni zasobu za pomoci nejen piekladového, ale i vijkladového
slovniku (tj. pragmatickd kompetence — pisemny projev, a lingvisticka kom-
petence — slovni zasoba) je podpofen udivem: prace s riznymi typy slovnikd;
za validni bylo tedy mozno povaZovat pouze kompetenci lingvistickou. O¢eka-
vané vystupy, které nekorespondovaly s ufivem k nim pfifazenym, se objevily
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ve vSech tiech analyzovanych oblastech. Nejvyssi pocet byl zaznamenan u vystu-
pl v oblasti pragmatické kompetence (8), dale v oblasti sociolingvistické kom-
petence (4) a lingvistické kompetence (2). Vysledny pocet ocekavanych vystupti,
které povazujeme po analyze korespondence oéekévany vystup — uéivo za valid-
ni, ¢ini 117.

Kvantitativni analyza téchto 117 o¢ekavanych vystupti ukazala opét na jednoznac-
nou pievahu pragmatické kompetence (Cetnost vyskytu 59). Pomér ocekavanych
vystuptl vénovany jednotlivym znaktim komunikacéni kompetence zistava v za-
sadé stejny, coZ prezentuje graf BA.2:

lingvisticka kompetence

pragmaticka kompetence

sociolingvisticka kompetence

Graf BA.2: Obsahova analyza SVP: korespondence otekavané vystupy - uivo

2.3.3 Cil vyuky anglického jazyka na gymnaziich

Tretim krokem nasi analyzy bylo zjistit, zda takto uréené oc¢ekévané vystupy od-
povidaji cili vyuky pfedmétu Anglicky jazyk stanovenému v RVP G, tj. Grovni B2
komunikaéni kompetence dle SERRJ. Analyza vychézi z o¢ekavanych vystupt
pro 4. roénik, bylo ji podrobeno celkem 28 oc¢ekavanych vystupi.

Referencni urovné komunikacni kompetence jsou popsany v SERRJ (2002,
s. 26, 27). Konkrétni zde uvedené deskriptory jsou operacionalizovanymi cili
(can-do statements) a zahrnuji porozuméni (poslech, ¢teni), mluvent (tstni in-
terakci, samostatny ustni projev) a psani (pisemny projev). Jsou tedy formulo-
vany na drovni fe¢ovych dovednosti, coz z hlediska komunikaéni kompetence ak-
centuje predev§im kompetenci pragmatickou, ¢astec¢né téz sociolingvistickou.

Odekavané vystupy pro 4. ro¢nik obsazené v SVP obsahovaly polozky postihuji-
ci jak cile v oblasti jazykovych prostiedki (z hlediska komunika¢ni kompetence
odpovidajici v zdsadé lingvistické kompetenci), tak v oblasti fe¢ovych dovednos-
ti. Z 28 vyroki tykajicich se ocekavanych vystupt se 7 vztahovalo k jazykovym
prostfedkim, 21 k fe¢ovym dovednostem. Pro komparaci deskriptort arovné B2
v SERRJ a oéekavanych vystupii v SVP G pro 4. ro¢nik bylo mozno vyuzit pouze
vyroky vztaZzené k oblasti fecovych dovednosti.

Deskriptory dle SERRJ i odekavané vystupy v SVP jsme podrobili obsahové
analyze, kter4 odhalila 1 vyrok explicitné neuvedeny v SERRJ (Rozumi rodilym
mluvéim.). Srovnani popisu referenénich trovni a 20 oc¢ekavanych vystupt pri-
neslo vysledek prezentovany v tabulce BA.2.

PRIPADOVE STUDIE TVORBY KURIKULA 69

Referencni
aroven
ocekavanych
vystupl



Usporadani
vzdélavaciho
obsahu

Obsahova
analyza
tematického
planu

Z celkového poctu 20 oéekavanych vystupt odpovidalo deskriptorim na trovni
B2 12, tj. 60 %, zbyvajicich 40 %, tedy 8 poloZek, odpovidalo deskriptortim for-
mulovanym pro Groven Ci, tj. o iroven vyse.

Lze tedy konstatovat, Ze troven o¢ekavanych vystupi na tomto gymnéziu znaéné
prevySuje uroven ofekavanych vystupti na tirovni B2 dle SERRJ.

B2 c1
Porozuméni (12) Poslech (5) 3 2
Cteni (7) 2 5
Mluveni (6) Ustni interakce (4) 4 -
Samostatny Ustni projev (2) 2 -
Psani (2) Pisemny projev (2) 1 1
12

Tab. BA.2: Vysledky analyzy korespondence ocekavanych vystupl a referencnich
trovni v SERR|

2.3.4 Strukturace uciva

Posledni krok obsahové analyzy SVP mél za cil ziskat vhled do piistupt ke struk-
turaci obsahu v SVP. Prostfednictvim obsahové analyzy dokumentu nemohl byt
v tomto p¥ipadé realizovan vzhledem ke zpfisobu zpracovani SVP. Nikde v do-
kumentu neni zptisob strukturovdni obsahu popsan / komentovan, usporadani
uciva nejevi konzistentni znaky jednotného pristupu. I pfi velmi podrobné ana-
Iyze o¢ekavanych vystupi dle jednotlivych ro¢nikti bylo mozno vysledovat pouze
tendence smeétujici k cyklicky orientovanému kurikulu, tj. ke spiralovitosti kuri-
kula. Napft. o¢ekavany vystup 1. ro¢niku: ¢te autentické texty kratstho rozsahu
je ve 2. roéniku transformovan do podoby: ¢te autentické texty delsiho rozsahu
a slozit&jstho obsahu. Tato formulace jiz ve 3. a 4. roéniku v SVP ziistala beze
zmény.

2.3.5 SVP a tematicky plan

Obsahova analyza SVP byla v zavéreéné fazi doplnéna o pohled na tematicky
plan. Sledovana byla navaznost tematického planu na SVP, a to opét v oblasti
cilii a obsahu. K dispozici jsme méli tematicky plan pro druhy ro¢nik gymnéazia
vypracovany nasi respondentkou pro $kolni rok 2010/2011 na zakladé nového
SVP skoly nazvany Casové rozuvrieni uciva piedmétu: anglicky jazyk. Doku-
ment byl rozvrzen dle jednotliviich mésict skolniho roku. PfedloZeny tematic-
ky plan reflektuje oéekavané vystupy uvedené v SVP. Ty se obsahové shodovaly
s konkretizaci cili v tematickém planu pod hlavickou Ocekavané vystupy (jaké
dovednosti a kompetence chci naudit); lisily se pouze v chronologickém rozlo-
Zeni. Zcela identicka byla oblast prafezovych témat. Validita cilt formulovanych
v tematickém planu v§ak nemohla byt ovéfena bez analyzy konkrétni ucebnice,
protoze uvedené uéivo je zrcadlovym obrazem obsahu jednotlivych lekei uceb-
nice. Na zakladé uvedeného vznikly nicméné pochyby o validité fady z téchto
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vystupti, napt.: Uéivo: Unit 12 — reported speech, vocabulary — the course of life,
practical English — saying sorry, dialogues bylo navazano na Vistupy: ustné
nacvicuje riizné gramatické struktury, je schopen struéné vyjadrit stanovisko.
Tematicky plan byl tedy &4steéné v souladu s analyzovanym SVP, a to v oblasti
ocekavanych vystupl a prirezovych témat, v oblasti uciva se naopak oba doku-
menty zna¢né rozchézely. Vystupy obsahové analyzy SVP a tematického planu
jsme dale ovérovali a zpresiiovali v posledni fazi pripadové studie, ve druhém
rozhovoru.

2.4 Funkce SVP a faktory ovliviiujici jeho tvorbu: obsahova analyza druhého
rozhovoru

Cilem posledni faze ptipadové studie bylo ziskat hlubsi vhled do kurikularnich
procest, zejména do procest transformace obsahu, a to ve vztahu k cilim uve-
denym v SVP a k jejich chapani respondentkou, jako? i ke strukturaci obsahu.
Obsahova analyza zaznamu z druhého rozhovoru v délce 48 minut s uplatné-
nim stejného kategorialniho systému jako v predchozich fazich pripadové studie
zahrnovala kédovéani zdznamu a interpretaci ziskanych dat. Kddovani provedli
nezavisle na sobé dva vyzkumnici, identifikovano bylo celkem 74 vyrokt repre-
zentujicich substancilni kategorie a 4 vyskyty kategorie zptisobové. P¥imé shody
pritom bylo dosazeno v 96,10 %, pfi¢emz u substancidlnich kategorii byla shoda
95,95 %; u zpisobovych kategorii 100 %.

2.4.1 Zpracovani cild a strukturace obsahu v SVP

Uvodni &4st rozhovoru byla vénovana interpretaci vystupii obsahové analyzy
SVP. Uplatnény byly do jisté miry prvky etogenické analyzy, tzn. respondentka
vystupovala jako spoluinterpretka ziskanych dat. Vyzkumnici v dialogu s ucitel-
kou upiestiovali vysledky obsahové analyzy SVP a snazili se zjistit pficiny téchto
vysledkt. Ovéfovany byly zejména tyto vystupy analyzy:

*  oborove specifické cile vyuky anglického jazyka, tj. akcenty na slozky komu-
nikacni kompetence a na interkulturni kompetenci;

¢ referencni Giroven vystupd, tj. korespondence stanovenych cilt vyuky anglic-
kého jazyka a referen¢nich trovni komunikacéni kompetence dle SERRJ;

®  pojeti strukturace obsahu, tj. spiralovitost kurikula.

U prvniho bodu, tj. u proporéniho zastoupeni znakl a dilé¢ich znakdt komuni-
kacni kompetence v souboru oéekavanych vystupti, byl vysledek analyzy potvr-
jejich rovinach, diskurzivni i funkéni. Lze dovozovat, Ze spiSe neZ o vliv RVP se
ovSem jedna o koncepci postavenou na SERRJ, resp. piesnéji na ucebnicich, kte-
ré z koncepce SERRJ vychézeji. Pragmaticky akcent v kurikulu nebyl spojovan
s kurikularni reformou a implementaci RVP: ,Ten Ramec je stanoveny v podsta-
té nékolik let, ze?“

Bylo rovnéz potvrzeno, Ze rozvoj interkulturni kompetence neni pocitovan jako
priorita vyuky anglického jazyka; v tomto sméru bylo odkazovano spise na pri-
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fezova témata (Multikulturni vychova a ,pak je tam jesté ten VEKS, ta Vijchova
v evropskych souvislostech nebo néco takového...”). Multikulturalita byla ozna-
¢ena spiSe za soucast kazdodenniho Skolniho Zivota: , Tu ti*idu, kterou jste vidé-
la, tam je Ciitanka a dva Vietnamci a jesté jedna ndrodnost... To neni jenom
vietnamska populace, jsou to Ukrajinct, Vietnamci, ale i tireba Bulhai, Polact,
Ciiiané, mame tady treba Svijcarku...“ Podle respondentky ji tedy neni tfeba
»nasilné“ zapracovavat do kurikularnich dokument: , Vite, mate jednu uéebni-
ci, kde mate tenhle text, za rok to obmeéeni a budeme tam mit jiné véci. Kdyz
napisu, Ze se budeme zabyvat emigraci nebo vztahem k migrantiim, tak je to
sice krasné, ale co budu délat potom? Budu néco hledat na internetu, to nema
smysl.“ Vyznamné se zde potvrzuje vysledek analyzy profesniho diskurzu re-
spondentky, fakt, Ze interkulturni kompetence neni v jejim vnimani cilt vyuky
anglického jazyka zahrnuta, chape ji oddélené jako samostatné stojici cil vychovy
a vzdélavani.

Dalsi sledovanou oblasti byla referenéni troven ocekavanych vystupt. RVP G
stanovi jako cilovou referen¢ni troveil B2. Obsahova analyza vyrokd v oblasti
o¢ekavanych vystupt a jejich komparace s obsahem deskriptorti této trovné
v SERRJ vedly k zavéru, Ze pozadavky stanovené pro troveii B2 jsou v SVP nejen
naplnény, ale do celkem zna¢né miry prekroéeny, nebot 8 z 20 vyroki korespon-
duje s deskriptory uvedenymi v SERRJ pro aroven C1 (kap. 2.3.3 této pripadové
studie). Tento zavér byl v rozhovoru potvrzen: byly uvedeny diivody, které k tomu
vedou, piedev§im vysoka vstupni troveii komunikaéni kompetence zaki: ,,Ono
se neda délat nic jiného, protoze ty déti chodi opravdu hodné do pripravek...“
a opatfeni, ktera umoznuji dosazeni téchto vystupt: ,,My jsme jim uZ vlastné
ve tiretim ro¢niku zavedli vijbérovy seminar konverzace se zaméienim na FCE™.
Takze kazdy rok takovych pét, Sest, deset si déla FCE v riznych terminech.
A neékteii sem s nim i piijdou...“ Byla rovnéz i dokladana jejich dosazitelnost:
»My jsme ted’ délali tu ,mock’ maturitu. JG nemam presné statistické tidaje, ale
vim, Ze B1 si vzalo pét déti. Dejme tomu, mame ti'i rocniky, to je néjakych 9o
déti. Dejme tomu, Ze 20 si nevzalo nic, tak z téch 70 si pét vzalo B1 a vsichni
ostatni B2. A v podstaté jim ta urovert piisla jakoby pro né akordt...”

Ttetim bodem, ktery byl rovnéz v rozhovoru potvrzen, byt ne tak presvédcive
a podrobnég, byla forma kurikula. Na zdkladé obsahové analyzy SVP vykazova-
lo pojeti strukturace obsahu znaky spirdlovitosti: , Tohle je jednodussi v tom,
Ze kdyZ mate: ,Formuluje svtlj nazor srozumitelné, gramaticky sprauné, spon-
tanné a plynule,‘ tak vy to miZete udélat ve vsech roc¢nicich, protoZe to vidycky
udélate na néjaké trovni ...“ Zdiraznéna pritom znovu byla role uéebnic: ,,V pod-

staté se drfzite téch knih...“

Vysledky, které prinesla obsahova analyza této ¢asti rozhovoru, triangulovaly na-
lezy obsahové analyzy SVP a tematického planu v plné mife. Nelze si nepovsim-
nout, do jaké miry jsou rovnéz ve shodé se zavéry vyznamové analyzy profesniho
diskurzu respondentky. Jeji chapani klicovych pojmi kurikularni reformy, zvlas-
té cilovych kategorii komunikacni a interkulturni kompetence, je plné reflekto-
vano v SVP.

4 FCE - First Certificate in English (level 3) — nejrozsifenéjsi z mezinarodné uznavanych zkousek
Cambridge ESOL, stfedné pokro¢ila tiroveit komunika¢ni kompetence v anglickém jazyce.
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2.4.2 Funkce SVP v roviné prace s cili a obsahy

V roviné préce s cili se obsahov4 analyza rozhovoru zaméfila na formulovani cila.
Zaznamenano bylo 17 vyroki, z toho ve 3 ptipadech byla v téchto vyrocich in-
tegrovana sledovana problematika s aspekty transformace a strukturovant ob-
sahu, 1x s planovanim vyuky. 7 vyrokl se vztahovalo k hierarchizaci cild, resp.
ke stanovovani kratkodobych cilt. Ve 2 pfipadech se jednalo opét o integrovany
obsah vyroki, a to znovu smérem k obsahovym procestim a k planovani vyuky.
Ve vztahu k ciliim vyuky byla zji§tovana také role SVP pti hodnoceni vysledkd
udeni zakd. Cetnost vyskytu vyroki zde dosihla poétu 8, pro interpretaci viak
byla zcela zdsadni mimofadna komplexnost vyroki a vysoké zastoupeni zpliso-
bovych kategorii.

V procesech tvorby SVP hral p¥i formulovani cild, tj. ofekavanych vystupt vyuky
anglického jazyka, zcela zasadni roli RVP. Tento fakt velmi pregnantné doku-
mentuje dikce jako zptisobova kategorie, pocet i shoda vyrokt (8 z 11), napi.:
»2Musim Fict jednu véc. My jsme se nesméli odchylit od toho RVP. ... My jsme
museli vzit bod po bodu a ten bod po bodu néjakym zpiisobem zapracovat. To
nenti tak, Ze bychom néco vypoustéli nebo pridavali, prosté jak to tam leZi a béZi,
tak to jsou opravdu odfajfkované ty body, protoze to tam byt musi.“ Podobné:
A timto zptisobem jsme vlastné postupovali a k tomu jsme hledali, jakym zpii-
sobem toho miizeme dosGhnout. Tyhlety pruni body jsou povinné z toho Ram-
cového vzdélavaciho programu a s tim nic jingho nenadélate. Ten vam totiz
striktné ikd, co vlastné vy mate zvladnout ...“ Vedle RVP G pak byla jako zdroj
pro formulaci cili vyuzivana uéebnice. Zde ovSem pievazné ve vztahu k trans-
formaci ¢ strukturovani obsahu: , Ty ucebnice, které pouzivame, to znamend
ty mezinarodni, jsou tak déleny. S tim se neda nic délat; tim, kdyz s ni ¢lovék
pracuje, tak k tomu nevédomky dojde.”

V tomto sméru, jak vyplynulo z vypovédi respondentky, nebylo mezi uditeli an-
glického jazyka rozport: , Vite, formulace byly dané, s tim se neda nic délat. Je-
diné, co $lo, bylo dohodnout se na téch tirovnich a dohodnout se, kolik budeme
mit téch priirezovych témat. Tady nebyl problém v tom, Ze bysme se na né¢em
nedohodli, neshodli, protoZe se to v podstaté porad déla stejné. Jenom k tomu je
ten napsany materidl. ProtoZe my piedtim, pred SVP a predtim, jsme méli sta-
novenou ucebnici a minima, kam ma ¢lovék minimalné dojit, takze v podstaté
nebylo co resit.“ Zda se, Ze k tvorbé SVP i k formulovani cilii piistupovali uditelé
s ndzorem, Ze ve vyuce anglického jazyka se v oblasti cili mnoho nezmeénilo.

Do postupti spojenych s hierarchizaci cild, resp. se stanovovanim cili vyucovaci
hodiny, se promital akcent na strukturovani obsahu. Pfipomenme, Ze vyznamo-
va analyza v prvni fazi ptipadové studie ukézala na chapani pojmu strukturovani
obsahu ptedevsim ve smyslu Fazeni / posloupnosti uéiva ¢i tematickich celkii.
Ve druhém rozhovoru byl tento fakt v souvislosti s popisem kurikularnich pro-
cesli znovu potvrzen: ,,V podstaté se drzite téch knih. ProtoZe ty ucebnice, které
pouzivame, tieba ten File, tak na téch novych tady vzadu je tohle [turouvné dle
SERRJ] a my vime, Ze déti jsou nékde na tirovni B1 a mély by se posunout vys.
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TakZe za¢indme na ucebnici B1 a pracujeme. Na zacatku té uc¢ebnice jsou stano-
veny ocekavané vystupy.“Nebo struénéji: ,Kdyz se vezme ucebnice, tak ona vas
k tomu jakoby vede.” Uvedené vyroky byly rovnéz reprezentativni co do vyuziva-
nych zdroji pii hierarchizaci cili — pod Grovni o¢ekavanych vystupi byly jiz cile
formulovany a hierarchizovany takika vyhradné na zakladé ucebnice.

Argumentem v pfipad€ vyuky anglického jazyka byl fakt, ze pouzivané ucéebnice
(zde predevsim zahraniéni, resp. anglické provenience) jsou jiz vytvoreny na za-
kladé SERRJ, vétSinou sériove zpracovany a deklaruji, Ze presné reflektuji popis
stanovenych referen¢nich trovni.

Vyroky respondentky, které se vztahovaly k roli SVP pii hodnoceni vysledki uce-
ni zakd, tj. rozhodovani o tom, zda bylo dosazeno stanovenych cild, v mimoiadné
mife vybodily z rimce ostatniho diskurzu. V tomto pripadé vypovidala o emoci-
onélni i kognitivni zatizenosti viniméani znaka (3 vyskyty zptsobové kategorie)
nejen neverbalni komunikace, ale oproti ostatni promluvé i vyrazné odlisn4 syn-
takticka struktura vypovédi (komplexnost, opakovani, atd.). Ilustrativni je nésle-
dujici vyrok: ,, Vite, s hodnocenim je to tézké; vidycky je hodnoceni strasné tézké,
protoze: co vlastné hodnotit? Co vSechno ovlivriuje ten vykon, to je jedna véc.
A druhd, co vlastné hodnotit, jaky vystup chtit? A to je prosté hrozné sloZité, to
zaleZi na jednotlivei a tak dal. VSichni se snazime, abychom nehodnotili jenom
znalosti. Samozrejmé. Ale to je to, co je nejvic vidét. A nejvic slySet. TakZe ano,
snazime se vsichni hodnotit vic neZ jenom znalosti. To znamena, i ty kompeten-
ce hodnotit a tak ddle. Tohle jsi neumél, tohle uz umis, naudil ses to, pokro¢il jsi.
Je strasné obtizné tam né&jakym zpiisobem to hodnoceni zakomponovat, protoZe
to prosté nikdo neumime poradné. To nds nikde nikdo nenaucil. Neumime to ni-
kdo. Navic to ma jesté jeden hacek, jak to vysvétlit tém zZakim, jak jim vysvétlit,
co jsem vlastné ohodnotila kladné a co jsem ohodnotila zaporné. Oni kompeten-
ci zatim nechapou jako diileZitou soucast svych znalosti.“ Z hlediska substanci-
alnich kategorii se zde, v souvislosti s hodnocenim, velmi silné€ projevuje jeden
z moznych jiz zminovanych divodt absence vymezeni a ptijeti pojmu kompeten-
ce v profesnim védéni respondentky, tudiz i v diskurzu praxe, a to nedostate¢na
operacionalizace obecného pojmu a ujasnéni jeho vztahu k dal$im, jiz zazitym
pojmlm (zde napf. znalost) a oborové specifickym konstrukttim: ,Ale v podstaté
prinormalnim zkouseni nebo pii normalni poslechu nebo p¥i nééem jiném tézko
reknu, co z toho je kompetence a co z toho je schopnost ...“

V rovin€ prace s obsahy se v odpovédich na otazky prakticky neobjevila sdéleni
zaméfend na procesy transformace obsahu, pokud v tomto smyslu ovSem nein-
terpretujeme vSechny éetné vyroky spojené s roli uéebnice. Této interpretaci na-
svédcuji vystupy analyzy jazyka praxe v prvni fazi pripadové studie, tj. zcela do-
minantni znak ohled na Z&ka v procesech transformace obsahu. Ohled na obor
zde byl vzdy reprezentovan ve smyslu prace s uéebnici. Procesy strukturovanit
uciva byly jiz diskutovany vyse, byly davany do souvislosti s hierarchizaci cila.

Obsahové analyza vypovédi respondentky k funkeim SVP v roviné cili a obsa-
hu pfinesla zajimava zjisténi o tom, jak je napliiovan jeden z cild kurikularni
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reformy, zvySeni autonomie Skoly a ucitele. Kurikularni dokumenty jsou v tom-
to smyslu chépany jednak jako zadvazna norma (v oblasti cild, tj. formulace oce-
kavanych vystupti v RVP G), jednak jako opora (v oblasti strukturace obsahu,
tj. uéebnice jako podptirné kurikulum).

2.4.3 Funkce SVP v roviné planovani a fizeni

V rozhovoru jsme dale zjistovali, jaké jsou funkce SVP v roviné planovéani a ¥i- Planovani
zeni vyuky. K pldnovéani vyuky se v odpovédich respondentky vyskytly pouze
3 vypovédi, vSechny pritom smétovaly do oblasti strednédobého planovani, ne-
postihovaly mikrotroven procesti implementace kurikula. Ve vSech ptipadech
obsahova analyza ukézala na integraci problematiky planovani a prace s cili: , Ten
dotyény, ktery si vypracovdva sviyj roéni plan, ktery musi odevzdat do uréitého
terminu, zadina s ucéebnici, se kterou bude pracovat, a podle toho, kde v té uceb-
nici je. To znamend, kazdy si to musi vypracovat sam. Must si to vypracovat
na zakladé toho, co by mél v tom druhém, tietim, prunim, eventudlné éturtém
ro¢niku zvladnout. Cili vezme ten bod po bodu a v podstaté to nasouvd na sebe.
A pokud nékde néco chybi, tak si musi do toho planu doplnit, Ze tam bude mit né-
Jjaky doplitkovy material nebo néco ...“ Podobné: ,Takze potom se vezmou body
Skolntho vzdélavactho programu tak, jak ho mame stanoveny, na ten urdity
rok a prreformulovdua se to do ro¢éntho planu ... vétsinou se to déla obracené, to
znamenda vezme se, Ze v listopadu by mél ¢lovék byt nékde v desaté lekci, tam je
to a to. A protozZe je tam to a to, tak z toho miize byt vystup z té hodiny.“ Vyroky
koresponduji s nalezy obsahové analyzy tematického planu, ktery byl proveden
ve druhé fazi ptipadové studie (kap. 2.4.5).

o 3

Vedle planovani viuky se obsahova analyza zabyvala téZ funkei SVP v roviné ¥i- Rizeni
zeni vyuky. Nalezeno bylo 6 vyrokd, které nicméné ke komplexni problematice

Fizeni vyuky pfinesly jen pomérné obecné vypovédi. Jako piiklad 1ze uvést odpo-

véd na dotaz, zda a jak se metody vyuky zménily s implementaci RVP: , Urcité.
Komunikativnéjsi. Maximalné komunikativnéjsi. To uréité. To je to, co oni chté-

Jji, co my chceme a to co v podstaté teda vyuZiji...“

Lze se domnivat, Ze mira obecnosti vyroki vyplyvala z komplexniho chapani situ-
ovanych edukac¢nich jevii. Respondentka nepovaZovala za mozné konkretizovat
vypovédi k procestim Fizeni vyuky: ,, To je kombinace uciva, vystupit a materialu,
se kterym pracujeme. ProtoZe samoziejmé nékde je to vypracovano tak, jinde je
to vypracovano jinak. S tim ¢lovék nic nenadéla...”

Opét se ale potvrdil jiz mnohokrat ve vyznamové i obsahové analyze zjistény
fakt, ze klicovou roli v kurikularnich procesech ve vyuce anglického jazyka hraly
ucebnice. Byly respondentkou chipany jako autoritativni material nejen smérem
k transformaci a strukturovani obsahu, ale rovnéz ve vztahu k metodam vyuky,
vyukovym strategiim a technikam: ,,Autor to délal s néjakym zamérem, a proto-
Ze, jak tkam, vychazi z Evropského referencniho ramece, ktery odpovida Ram-
covému vzdélavacimu programu, tak je zbytecné byt papezstéjsi nez papez...“
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Naopak SVP nebylo s rovinou Fizeni vyuky viibec spojovano: ,,Skolni vzdéldvact
program c¢tou rodice, a tém metody zas aZ tolik nerikaji, a pokud jesté do takto
dlouhého materialu, ktery ma kolem dvou set stran, doplnite metody ve vsech
predmeétech, tak uz odradite t1iplné vSechny.”

Mal4 Getnost a obsah vyrokii respondentky k funkci SVP v roviné planovani
a rizeni vyuky naznacuji, Ze je vztahuje spiSe k mikro- nez k mezourovni kuriku-
larnich procesi. Pfipomenme vyroky respondentky z predchozich fazi ptipadové
studie, akcent kladeny v rdmci transformace obsahu na zika, napf.: ,,Oni fakt
nejsou hloupi na téch gymplech, nebo aspori tady ... nemiizete jim vsechno fikat
— takhle to je a takhle to je, ale naopak ... aby se k tomu dostali néjakou dedukct
... U podstaté je to pro né mnohem lepsi, nez kdyz je to néjakym zpiisobem jenom
servirované.“Nabizi se pak obecnéjsi otazka, zda profesionalita a expertnost uci-
tele nejsou zakotveny predev§im v psychodidaktické kompetenci, zda ocekavani
spojena s trovni epistemické kompetence nezbytné pro ontodidaktickou trans-
formaci jsou realisticka.

2.4.4 Faktory ovliviiujici procesy implementace kurikula

Cilem posledni ¢asti obsahové analyzy rozhovoru bylo postihnout faktory, které
mély vliv na implementaci SVP na na$em gymnéziu. V této ¢asti rozhovoru byla
Cetnost i komplexnost vyroki respondentky podstatné redukovéana, vypovédi
byly spiSe na tGrovni konstatovani. Pii analjze vypovédi jsme rozliSovali perso-
nélni a institucionélni faktory.

Mezi podstatné personélni faktory, které byly v analyze identifikovany, patii
profesni spokojenost. V zisadé€ jedina vyrazna zptisobova kategorie neverbalni-
ho charakteru v pribéhu obou rozhovort se objevila pravé zde, potvrzena byla
respondentkou i verbalni vypovédi v odpovédi na otazku, co ji v jeji praci tési
¢i netési: ,Jé, mé to bavi!“ Usuzovat lze rovnéZz na pomérnou otevicenost edu-
kacni zméné, nebyly nalezeny Zadné indikatory rezistence vii¢i zméné (Lazarova,
2005). Mira souladu subjektivniho pojeti oboru, resp. pfedmétu respondentky
a jeho pojeti v SVP je dana faktem, Ze je sama jeho autorkou, pri¢emz — dle jeji
vypovédi — se na vlastni tvorbé vyraznym zptisobem nepodileli dalsi vyucujici
anglického jazyka.

Obsahova analyza dale vedla ke zjisténi, Ze respondentka nepovazovala za pod-
statny ¢ diilezity vliv institucionalnich faktord na tvorbu SVP. Nenalezli jsme
v této oblasti ani vyrazné kladné, ani zaporné formulované vyroky. Role vedeni
gkoly v procesech tvorby SVP byla oznadena za koordinaéni, spoluprace s kolegy
za standardni a vybavenost $koly za nepodstatnou: ,Musite to udélat, jestli mate
technicky vybaveni nebo ne.”

Na zékladé obsahové analyzy rozhovoru nebylo mozné identifikovat konkrét-
ni personalni ani institucionalni faktory, které ovliviiovaly implementaci ku-
rikula. Lze pouze dovodit, Ze témto faktorim nepiiklada respondentka velkou
dtlezitost.
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3 Shrnuti, diskuze a zavéry

V portrétu uéitelky anglického jazyka na gymnaziu jsme se zamé¥ili na dvé hlavni
oblasti, na funkce SVP v roving prace s cili a s obsahy. Vedlej$im cilem bylo ziskat
vhled do funkei SVP v roving planovani a Fizeni viuky. Pfedpokladem pro splnéni
téchto cilt bylo pokusit se porozumét jazyku praxe, pochopit, jaky vjznam nesou
pro respondentku klicové pojmy kurikuldrni reformy v téchto oblastech.

V pilotni pripadové studii bylo ale hlavnim cilem ovéfeni metodologie vyzkumu
(kap. 1.4 této publikace). Pfipomenime, Ze se jednalo o pripadovou studii v pojeti
Yina (2009), tedy o studii fizenou pomoci teorie. V pilotdzi tak bylo treba ovérit
funkénost vytvoteného teoretického ramce, resp. kategorialniho systému, a vy-
zkumnou metodologii.

Kategorialni systém zahrnuje jak obecné kategorie, tj. v cilové dimenzi kategorii
klicové kompetence a v obsahové dimenzi kategorie transformace a strukturo-
vant obsahu. Tyto kategorie byly rozpracovany v podobé znaki a dil¢ich znaka
jejich teoretického vymezeni (Janik a kol., 2010a, Janik, Manak, Knecht, 2009).
Kategorialni systém dale reflektuje oborové diferencujici pfistup v cilové dimen-
zi, konkrétné v kategorii ocekavané vystupy. V pilotni ptipadové studii byly pro
obor Cizi jazyk (anglicky jazyk) na zakladé teoretické analyzy a analyzy RVP G
ocekévané vystupy rozpracovany do dvou kategorii, a to komunikacéni kompeten-
ce a interkulturni kompetence. Pilotni p¥ipadovéa studie ovétovala, zda vSechny
kategorie splniuji pét metodologickych pozadavkd, tj. zda adekvatné reflektuji
vyzkumny problém, jsou vyCerpavajici, vzajemné se vylucuji, jsou vzajemné ne-
zavislé a jsou odvozeny od stejného Kklasifikaéniho pravidla (Holsti, in Janou-
Sek, 2007, s. 117-118). V tomto sméru byl kategorialni systém shledan jako plné
funkéni a umoznil analyzovat ziskana data.

Z hlediska metod vyzkumu je pfipadova studie zaloZena na kombinaci kvalitativ-
niho a kvantitativniho p¥fistupu. Ve tfech vyzkumnych fazich vyuziva vyznamové
a obsahové analyzy zdznamu ze dvou rozhovort (kvalitativni pfistup) a obsahové
analyzy dokumentu (kvantitativni p¥istup).

V kap. 1 této publikace byly vSechny t¥i faze vyzkumu a jejich cile v p¥ipadové stu-
dii pfedstaveny, operacionalizovany a rozpracovany do scénait dvou rozhovori
(prvni a tieti fize) a do postupu obsahové analyzy SVP (druh4 faze). Na z4kladé
pilotni ptipadové studie byly nastroje sbéru dat ovéfeny a nebyla shledana po-
tieba Gprav v Zddném z nich. Scénare rozhovori lze na zaklad€ pilotaZze uptesnit
ve sméru doporucené délky trvani rozhovoru: ziskani odpovédi na otazky dle scé-
nafe véetné pripadné dalsi sondaze vyzadovaly cca 45 minut. Déle byly ovéfeny
postupy kdbdovani a analyzy dat.

Na zakladé analyzy a interpretace ziskanych dat byly v jednotlivych ¢astech pi-
lotni piipadové studie shrnuty diléi vystupy. Uéelem zde bylo nejen ziskat hlubsi
vhled do kurikularnich procesti, ale rovnéz zjistit, zda ptipadova studie plni své
hlavni funkce, tj. funkci deskriptivni, exploraéni a ilustrativni. Konstatovali jsme,
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Shrnuti

Ze v tomto smyslu pilotni pfipadova studie splnila svijj cil, vS§echny funkce lze
povazovat za naplnéné.

Ptipadovéa studie BA tematizovala né€které staronové otazky spojené s tvorbou
realizaci kurikula cizojazy¢ného vzdélavani. Jednalo se zejména o zaujiméani po-
stojit ke komunikacni a interkulturni kompetenci jako cilovym kategoriim cizo-
jazy¢ného vzdélavani a jejich napliovani prostfednictvim vzdélavaciho obsahu.

Na zakladé ovéreni metodologie v pilotni piipadové studii BA byla v oboru Cizi
Jjazyk (anglicky jazyk) realizovana dalsi — jiz standardni — pripadové studie BB.
Po pilotézi nedoslo k zAdnym podstatnym metodologickym zménam a obé€ studie
sledovaly stejny cil. Uplatnén tak byl replika¢ni postup, ktery umoznuje ovérit
a prohloubit néktera diléi zjisténi. Zaveérecéna shrnuti, diskuze a zavéry jsou pre-
zentovany spole¢né na zavér pripadové studie BB.
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BB. Pfipadova studie: Kudy ke komunikacni kompetenci?

Na zakladé ovéreni metodologie v pilotni piipadové studii BA byla v oboru Cizi
Jjazyk (anglicky jazyk) realizovina standardni ptipadova studie BB. Po pilotazi
nedoslo k zddnym podstatnym metodologickym zménam a obé studie sledovaly
stejny vyzkumny cil. Uplatnéna replikac¢ni strategie umoziuje v ptipadové studii
BB ovérit a prohloubit néktera diléi zjisténi a posilit reliabilitu vyzkumu. Zave-
re¢né shrnuti, diskuze a zavéry pak mohly byt formulovany s ohledem na vystupy
obou ptipadovych studii.

1 Teoreticka vychodiska - vymezeni problému

Druhé ptipadova studie ve vzdélavaci oblasti Jazyk a jazykova komunikace,
oboru Cizi jazyk (anglicky jazyk) vychazela ze stejné teoretické zakladny a kate-
gorialniho systému jako studie piedchozi.

2 Vyzkumna data - analyzy a vysledky

2.1 Zakladni popis pfipadu

Pfipadova studie byla realizovina na statnim ¢tyfletém gymnéziu se sportovni
specializaci, které lezi v méstské lokalité v centru regionu. Toto sportovni gymna-
zium nepatii mezi fakultni, ani mezi tzv. pilotni gymnazia, na nichz byla provede-
na zku$ebni implementace SVP. Maximalni kapacita gymnéazia je 230 studentt,
primeérné jsou naplnény dvé t¥idy v kazdém ro¢niku, do prvniho ro¢niku se v§ak
oteviraji tfidy t¥i, které se do ro¢niku druhého po slué¢ovani atd. spoji do dvou
tfid. Celkem je tedy na $kole otevieno primérné 9 t¥id. Pedagogicky sbor tvofi 20
pedagogickych pracovnikil véetné vedeni skoly (z toho je 13 Zen a 7 muzi, vSich-
ni maji vysokoskolské vzdélani) a 13 pracovniki trenérského sboru (z toho jsou
2 Zeny a 11 muzi, 10 z nich mé vysokoskolské vzdélani).

Respondentka piisobi v uditelské profesi 33 let, na tomto gymnaziu pracuje
patym rokem — lze ji tedy oznacit za zkusenou ucitelku. Na $kole nevykonava
7adnou oficidlni vedouci funkei, piisobila vSak v roli koordinatorky tvorby SVP,
a to nejen pro obor Cizi jazyk (anglicky jazyk), ale obecné organizovala — a stéle
organizuje — praci na SVP gkoly, resp. na jeho tipravach.

2.2 Jazyk teorie a jazyk praxe: vyznamova analyza prvniho rozhovoru

Prvni faze ptipadové studie byla zaméfena na postiZeni korespondence nebo roz-
dilt mezi jazykem praxe a jazykem teorie. Stejné jako v pilotni studii i zde byla
vychodiskem pro vyznamovou analyzu navstéva jedné vyucovaci hodiny anglic-
kého jazyka. Nasledoval rozhovor v délce trvani 42 minut a v§znamovéa analyza
jeho zdznamu. Sledovali jsme, jak jsou ve vypovédich uditelky, tj. v jazyce praxe,
tematizovany kategorie cile a obsahu ve vjuce anglického jazyka.

Vyuzit byl stejny kategorialni systém jako v pilotni pfipadové studii (kap. BA 1).

PRIPADOVE STUDIE TVORBY KURIKULA 79



Cilova vs.
obsahova
dimenze

Substancialni
a zplsobové
kategorie

Postup pri zpracovani vyznamové analyzy zahrnoval prepis audiozdznamu
rozhovoru, nasledovalo kddovani dvéma na sobé€ nezavislymi kddovateli. Relia-
bilita byla vyhodnocena na zikladé pfimé shody mezi dvéma kodovateli. Identi-
fikovano bylo celkem 52 vypovédi obsahujicich vymezené jednotky analyzy, tj.
znaky teoretického vymezeni cilovych a obsahovych kategorii (nékteré vypoveé-
di integrovaly vice téchto znak®). P¥imé shody bylo dosazeno ve 44 z nich, coz
predstavuje 85 %. Vystup a zavéry byly podrobeny komunikaéni validizaci.

2.2.1 Cile a obsah vyuky anglického jazyka v pojeti ucitele

Obecné lze konstatovat, Ze zastoupeni jednotlivych znaki teoretického vymezeni
cilovych kategorii bylo méné ¢etné nez zastoupeni znakti obsahovych kategorii.
Z celkového poctu 15 znakt teoretického vymezeni cilovych kategorii bylo za-
stoupeno pouze 8. Naopak znaky teoretického vymezeni obsahovych kategorii
(tj. celkem 4 znaky) byly zastoupeny vSechny, nékteré z nich v$ak dosti neurcité.

Celkové vsak byla Cetnost vyskytu znakt v cilové orientovanych vyrocich (34x)
vy$§i nez Cetnost ve vyrocich orientovanych obsahové (22x).

Z vySe uvedeného lze usuzovat, ze respondentéino chapani uréenych pojmt se
vice bliZi jejich teoretickému vymezeni v obsahové dimenzi, tedy jazyk praxe se
zde presnéji shoduje s jazykem teorie. Soucasné ale respondentka tematizuje za-
hrnuté znaky a dilé¢i znaky cilovych kategorii s vy$$i intenzitou. Tato zjisténi jsou
podrobnéji diskutovana nize.

I v této nasi vyznamové analyze (stejné jako v pilotni studii BA) bylo mozno vy-
chézet téméf vyhradné z kategorii substancidlnich (tedy co respondentka fika).
Pouze v jednom piipadé jsme identifikovali nepfili§ vyraznou zptisobovou kate-
gorii. Respondentka formulovala své nazory a odpovédi bez opravnych, dopliiu-
jicich ¢i vysvétlujicich vyrokt. Projevuje se tedy pomérné ostré vniméani diskuto-
vané problematiky.

Cilové kategorie

V cilové dimenzi kurikula byly analjze podrobeny kategorie kli¢ové kompetence
a kategorie o¢ekavané vystupy: komunikacni kompetence a interkulturni kom-
petence.

Kategorii klicové kompetence, ktera je svym charakterem (oborové) obecn4, bylo
vénovano celkem 7 vyroka respondentky. Vétsina téchto vyroki (5) vSak integro-
vala vice znaki teoretického vymezeni. Celkové byly identifikovany znaky klico-
vych kompetenci ve vypovédich respondentky 13x.

2 vyroky byly zaméfeny na konstrukt klicovijch kompetenct jako takovy, tzn. ne
na diléi znaky, které je definuji. Oba vyroky povazujeme za dilezité, jelikoZ po-
ukazuji na to, jak respondentka chape vyznam kli¢ovych kompetenci v kontextu
kurikularni reformy: ,Ja si nemyslim, ze by kurikularni reforma u nds v tom
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néco zménila.” Reflektovala také obtiZe spojené s jejich formulaci: ,Jd to neumim
dobre formulovat, abych vam to rekla, jaké vSechny kompetence, co by méli mit
... horko tézko jsem to formulovala do SVP, dalo mi docela hodné prace, aby to
tak néjak odpovidalo tomu, na co asi nasi zact mohou dosdhnout a co bychom
chteli, aby v nich bylo.“

Znaky transfer (4x) a situacni kontext (3x) byly tematizovany spiSe v perspektivé
oborové specifické. Déle se objevily znaky hodnota (2x), osobnostni charakteris-
tiky (1x) a dovednost (1x). VSechny tyto znaky teoretického vymezeni kli¢ovych
kompetenci byly vzijemné integrovany. Z vySe zminéného lze usuzovat na chipa-
ni role transferu jako dtlezité / centralni slozky klicovyjch kompetenct, které jsou
chapany jako komplexni celek.

Zajimavé je, Ze ve vyrocich respondentky bylo zaznamenéno chépani klicovijch
kompetenci v rovin€ obecné i oboroveé specifické. Na nadoborovy charakter re-
spondentka poukazovala nasledovné: ,,Hlavnim cilem nast skoly je pripravit je
samozirejme na dalsi studium, ale i do Zivota a na to, aby si nasli svoje misto
a prosté byli spokojent ... nasim cilem je pripravit nase zaky po vsech strankach
pro dalsi Zivot a vychovat je, aby to byli slusni lidé, kteri si najdou své misto
v Zivoté a kteri se neztrati. V tomto smyslu, myslim, jim nase skola hodné po-
maha.“V ramei uzivani ciziho jazyka pak uptesnila: ,,Aby byli schopni néjakym
zpusobem reagovat a byli schopni s tim, co se naudi, uspét, domluvit se s néja-
kymi cizinci.”

Dal$i ze znakl teoretického vymezeni pojmu klicové kompetence, konkrétné
znalost, postoj a vybér situact, se v promluveé respondentky neobjevily.

Ze zastoupeni i Cetnosti vyskytu znaki vyplyva — stejné jako u pilotni p¥ipadové
studie BA — Ze teoretické vymezeni kategorie klicové kompetence neni v plném
souladu s tim, jak jej chdpe — a ve vyrocich reprezentuje — respondentka. Obje-
vuje se zde opét jista oborov4, ¢i spiSe pfedmétova zakotvenost chapani pojmu
klicové kompetence, nicméné silny akcent respondentka klade na jeho obecnou
rovinu, a zejména na roli transferu.

Jazyk praxe a jazyk teorie se u tohoto vyrazu do jisté miry rozchézeji. V predeslé
studii jsme formulovali hypotézu o diivodu tohoto nesouladu ve smyslu nedosta-
te¢né operacionalizace klicovych kompetenci. Ve vyrocich respondentky v této
studii pro tuto hypotézu nachazime uréitou oporu. Respondentka chape klico-
vé kompetence v kontextu své dlouhodobé praxe v oboru a perspektivou svého
vlastniho pfesvédéeni (belief) o tom, jak by méla skola zaka formovat a pFipravit
do dalsiho Zivota.

Druhou analyzovanou cilovou kategorii byly o¢ekavané vystupy, konkrétné ko-
munikaéni kompetence a interkulturni kompetence. Jedna se o kategorii obo-
rové specifickou. Obecné 1ze konstatovat, Ze znaky a diléi znaky komunikacéni
kompetence byly zastoupeny 21x, naopak kategorie interkulturni kompetence se
viibec ve vyrocich respondentky nevyskytovala. Zd4 se tedy, ze ocekavané vy-
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stupy z vyuky anglického jazyka jsou nasi respondentkou spojovany vyhradné
s komunikac¢ni kompetenci. Vysledky analyzy jsou ndpadné podobné vystupim
pilotni studie.

Z celkového poctu 21 vyrokd vénovanych kategorii komunikacéni kompetence
byly 4 vénovany komunikacni kompetenci jako celku, dalsich 16 tematizovalo jeji
znaky: lingvistickou kompetenci (6x) a pragmatickou kompetenci (10x). Socio-
lingvistickd kompetence ve vyrocich respondentky nebyla zaznamenéna. 1 vyrok
zde predstavoval kategorii zptisobovou.

Ve vyrocich, které reflektuji chapani komunikacni kompetence obecné, se re-
spondentka vétSinou odvolava na SERRJ, a to na konkrétné definované tirovné
komunikaéni kompetence: ,... t¢m stupriiim az do B2“ (viz kap. 1.1.1 pfipadové
studie BA).

Zajimavé je, Ze zbyvajici viroky vesmés popisovaly jeden znak ¢i jeden diléi znak
teoretického vymezeni pojmu komunikacni kompetence, pouze v jednom piipa-
dé se jednalo o vyrok integrujici tuto kategorii s obsahoveé orientovanym znakem
ohled na zéka.

Lingvistickd kompetence byla tematizovana 6 vyroky substancialnimi a 1 vyro-
kem zptisobovym. Kazdy zminény vyrok reprezentoval vzdy jeden znak ¢i dil¢i
znak, tzn. vyroky, zaméfené na lingvistickou kompetenci, nebyly integrovany
s zddnym jinym znakem komunikacni kompetence. Navic ani diléi znaky lingvis-
tické kompetence, tj. jeji lexikalni, gramaticka, fonologicka, ptip. sémanticka,
ortograficka a ortoepicka slozka, nebyly kromé jednoho vyroku vzajemné inte-
grovany. Jedina integrace dil¢ich znakt byla identifikovana v oblasti slovotvor-
by (lexikalni a gramaticka kompetence). Veskeré zbylé dil¢i znaky teoretického
vymezeni znaku lingvisticka kompetence byly zarazeny do oblasti gramatické:
»Na gramatiku je kladen diiraz, ne Ze ne, ale pripada mi to jako boj s vétrngmi
mlyny. To mitZeme procvicovat stokrat dokola a vlastné kazdy gramaticky pro-
blém, nenti to jenom vysvétleni, procviceni pomoci cviceni ve tridé, ale pokazdé
se snazime jesté délat na pocitacich interaktivni cviceni a teprve potom to ové-
Ffujeme néjakymi testy, ale kdyz se k tomu vrdtime za mésic, tak mam pocit, zZe
to je marnost nad marnost.“ Respondentka pravdépodobné chipe gramatiku
jako obtiznou a i z dlouhodobéjsi perspektivy pro zaky té€zko zvladnutelnou.

Pragmaticka kompetence byla reprezentovana 10 vyroky, které stejné jako vy-
roky spojené s lingvistickou kompetenci nebyly kromé jednoho pfipadu integro-
vany. 1 vyrok zde integroval pragmatickou kompetenci s kategorii transformace
obsahu — ohled na ¥4ka: ,Casto si piipravuji néjaké procvideni samostatného
projevu. Mame néjaké téma, nebo sami vyberou a védi, Ze za 14 dni pripravi
prezentaci, nebo aspor o nééem povykladaji, aby se donutili pied tu t¥idu po-
stavit a mluvit, coz je velky problém, ze zacatku. Takze kdyz to védi dost dlouho
doptedu, tak se na to pripravi.”

Navic, stejné jako u kompetence lingvistické, nedochazelo k integraci slozek dil-
¢ich znakl pragmatické kompetence, nicméné oba jeji dil¢i znaky byly ve vyro-
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cich respondentky obsaZzeny. Vyroky se zameérovaly jednak na schopnost vyjadrit
rizné jazykové funkce, napt. ,reagovat samozrejmé na otdzky“, dale pak na sloz-
ku diskurzivni: ,,piipravit samostatny ustni projev, ktery by se tykal tématu*.

Respondentka patrné vnimé pragmatickou kompetenci jako komplexni kon-
strukt: obecné se vyroky respondentky tykaly rozvoje vSech fec¢ovych dovednosti,
a to jak receptivnich, tak produktivnich.

Sociolingvisticka kompetence nebyla v analyze zastoupena. Nebylo tudiZ mozno
analyzovat jeji chapani respondentkou, zajimavé pak ovSem bylo srovnani s jeji
reprezentaci v SVP.

Polozme si opét otazku, jak se teoretické vymezeni komunikacni a interkulturni Shrnuti
kompetence shodovalo s respondentéinym chipéanim téchto kategorii vyjadre-
nym v jazyku praxe?

U kategorie komunikacéni kompetence byl hojnéji zastoupen znak pragmaticka
kompetence (jak jeji diskurzivni, tak funkéni aspekt). Z dilé¢ich znaka definuji-
cich lingvistickou kompetenci byla v analyze akcentovana piedevsim jeji slozka
gramatickd. Sociolingvisticka kompetence nebyla zastoupena v Zddném vyroku
respondentky. V profesnim mysleni respondentky — a tudiz v jejim jazyce praxe
— byly tedy zastoupeny 2 ze znaki teoretického vymezeni komunikacéni kompe-
tence jako ofekavaného vystupu vyuky anglického jazyka, a to s relativné stejnou
vahou a hloubkou vhledu.

Obecné respondentka vztahuje pojem komunikacni kompetence k deskriptorim
jejich trovni v SERRJ: ,ta B1 a B2“ (viz kap. 1.1.1 této pripadové studie). Nabizi
se otazka, zda jazyk praxe reflektuje teoretické poznani v daném oboru vzdéla-
vani, jestlize respondentka na strané jedné vztahuje komunikacéni kompetenci
k SERRJ ajejim arovnim (kde je sociolingvisticka kompetence podrobné rozpra-
covana), na strané druhé se vsak sociolingvistickG kompetence v respondentci-
nych vyrocich viibec neobjevila. Odpovéd by bylo ¢asteéné mozno hledat v malo
integrujicim charakteru vyrokd, ktery naznacuje, ze respondentka pravdépodob-
né nevnima komunikacni kompetenci jako celostni konstrukt.

Kategorie interkulturni kompetence nebyla Zadnym svym znakem v jazyku pra-
xe reprezentovana, stejné jako v piedchozi pilotni pt¥ipadové studii. MoZnou
pri¢inou muze byt, jak jsme jiz konstatovali, fakt, Ze jak v SERRJ (2002), tak
v RVP G interkulturni kompetence jako samostatné definovany konstrukt chy-
bi. Rtizné jeji sloZky jsou v SERRJ rozptyleny v tzv. obecnych kompetencich,
v RVP G se pak objevuje zejména v podobé pritfezového tématu Multikulturni

vychova, tedy v pojeti nadoborovém.

Obsahové kategorie

Obsahové kategorie transformace obsahu a jeho strukturovant byly ve vypove-
dich respondentky zastoupeny v niz$i mife nez vyrazy cilové (22x). Diraz re-
spondentka kladla na oblast transformace obsahu (16x) oproti jeho strukturo-
vant (6x).
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Pojeti obsahovych kategorii respondentkou se nicméné blizilo jejimu pojeti kate-
gorii cilovych, a to ve dvou oblastech. Vyroky respondentky neintegrovaly vicero
znakd ¢ diléich znakd obsahovych kategorii, jediné integrované vyroky spojovaly
dimenzi obsahovou s dimenzi cilovou, jak jiz bylo uvedeno vySe. V analyze také
nebyly identifikovany zadné zptisobové kategorie; v oblasti vyrazi cilovych byla
zastoupena pouze jedna. Opét se tedy zd4, Ze respondentka chipe obsahové ka-
tegorie pomérné ostte.

7 vypovédi respondentky v kategorii transformace obsahu popisuje tuto katego-
rii v roviné obecné. Respondentka pripisovala velky vyznam ucebnici. Objevil se
témér ve vsech jejich vyrocich: ,V podstaté se stejné musi vychazet z néjakijch
udebnic, samoziejmé i p¥i tvorbé SVP. My jsme méli problém i v tom smyslu, Ze
Jsme to méli zpracovano tiplné na jiné ucebnice, protoze jsme pocitali s tim, Ze
vyjdou i dalsi dily, bylo to First choice od Frause.“ Transformace vzdélavaciho
obsahu tedy probiha na tirovni vybéru uéebnice. Nabizi se zde otizka, jaka je pak
role RVP G a SVP a jakou roli v oblasti transformace obsahu hraje uéitel som?

U vyrokd zamétenych na znaky transformace obsahu byl zfejmy diraz na znak
ohled na zdka a jeho moznosti (77x) oproti znaku ohled na obor (2x).

Nejvice zastoupenym znakem kategorie transformace obsahu byl ohled na zdka
a jeho moznosti. Vyroky byly vesmés obecného razu, a to v 6 ptipadech z celko-
vého poctu 7; divody mohou byt spojeny se specifiky dané skoly, které ocividné
silné ovliviiuji respondentéin pristup: ,,Musim brdt v twahu, Ze uz nejsou schop-
ni dost dobre se soustiedit, ¢asto i utikaji. Uvoliiuji je, Zze must jit di'iv, aby stihli
trénink, ktery maji nékde na druhém konci mésta a musi tam byt véas ... treba
hokejisti, ti se ve skole témér nevyskytuji. Trenéii neberou ohled na skolu, takze
se prizpiisobujeme my jim, je tady hodné té individualni samostatné prace. Da-
vat n¢jaké domaci tikoly je predem ztracené, udéla to nékdo, kdo je nemocny,
nebo ne nemocny, ale nemiiZe trénovat, je o berlich nebo néco takového, ale
Jjinak chapu, Ze kdyz maji dvé faze, potom prijdou z tréninku.”

Ze vSech dalsich dilé¢ich znakt teoretického vymezeni vyrazu ohled na Zzdka
a jeho moznosti se objevil pouze 1, a to vyznam obsahu pro Zdka: ,Kdyz se to
pouziva, tak nebudeme trvat na tom, Ze musi néco byt uplné spravné, pokud to
... ten dotycény pochopt a potrebuje.”

Ostatni dil¢i znaky (zvlastnosti obsahu, které mohou Zakim éinit problém, pii-
mérenost véku a vyznam obsahu pro zaka) nebyly ve vypovédich viibec pfitom-
ny, mohou nicméné byt implicitné obsazené, a to vzhledem k vysoké miie obec-
nosti, se kterou respondentka znak ohled na Zdka a jeho moznosti chépe.

Vyroky respondentky vztahujici se ke znaku ohledu na obor se objevily pouze
2x. Respondentka chipe ohled na obor zejména v kontextu soucasného déni
na gymnaziich v Ceské republice, které je zna¢né ovlivnéno nejen pravé probi-
hajici kurikularni reformou, ale i pfipravou statnich maturit. Z vyroku respon-
dentky se zd4, Ze statni maturity ovlivnily respondent¢ino chapéni cilti a obsahu
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definovanych v RVP i SERRJ; statni maturitu chape respondentka jako klicovy
faktor u znaku ohledu na obor: ,,Co mi tady chybi ... trochu ... je daleko vice tikolii
k use of English nebo language competence.”

Ze vSech ostatnich dil¢ich znaki teoretického vymezeni znaku ohled na obor byl
obsazen pouze 1 diléi znak, a to vybér vzdélavactho obsahu, ktery respondentka
chépala v jisté souvislosti s jiz analyzovanym znakem komunikaéni kompetence:
zamérit se ,,samoziejmé spis na ty e¢ové dovednosti.“

V oblasti strukturovani obsahu byly sledovany dva znaky. V 6 vyrocich respon-
dentky ke strukturovani obsahu se znovu jako velmi vyznamna jevila role uceb-
nice a implicitné i vliv statni maturity: , Urcité je to dano tou ucebnici. V podstaté
tady tou ucebnici kon¢ime v tom 4. ro¢niku pired Vanocemi. Znamenda to, ze
Jjdeme pouze podle té ucebnice, ale drzime se téch tematickych celkii a soucasné
s tim se vice méné opakuje nebo doplituje gramaticka ¢ast. ... My jsme to vzdyc-
ky delali tak, abychom s uc¢ebnicemi nebo vjukou jako takovou skoncili do Va-
noc nebo do pololeti a od toho ledna jsme vzdycky davali dohromady typy pra-

vé tady téch testii.“ Jednalo se o pfipravné testy k maturitni zkousce z anglického
jazyka.

Vyroky respondentky se dale vztahovaly k razeni (posloupnosti) tematickijch
okruhit u¢iva. Tento znak se vyskytl ve 2 vyrocich, a to opét ve spojeni s roli uceb-
nice: ,, Vétsinou to je podle té uéebnice, protoZze tam jsou vzdy na zacéatku lekce
pruni cvi¢ent na rozvoj slovni zasoby k danému tématu; vétsina téch témat, co
Jjsou v uéebnici, se souc¢asné probira i v ramci konverzace. Oni maji volitelnou
konverzaci a na to mame zase dalsi uéebnici, takze vétsina téch témat se probi-
ra dvakrat.”

Naopak znak vztahy mezi jednotlivymi tematickgmi okruhy uciva, tedy co
s ¢im souvisi, byl nalezen pouze 1x, a to na trovni, ktera pfesahuje kontext oboru
smérem k mezipfedmétovym vztahtm: ,,Snazime se vyuzivat mezipredmétové
vztahy. Oni maji teorii sportovni pripravy a pomérné dost biologie hlavné za-
mérené na biologii élovéka, protoze mnozi studenti jdou na vysokou Skolu, at' uz
Jje to fakulta télesné vychovy, nebo fyzioterapie, nebo je to zaméi'eno na oblast
sportu. Tam samozrejmé jdeme pomérné do hloubky, co se tyka vyzivy, co se
tyka treba lidského téla, co se tyka tieba, ja nevim, zdravého Zivotntho stylu
apod. Narazime na spoustu véci, které se probiraji v dalSich predmétech, a toho
hodné vyuzivame, a co se tyka tireba historie a literatury, samoziejmé taky.“

Zjisténi této pripadové studie se do znaéné miry shoduji s nalezy pilotni ptipado-
vé studie BA, tzn. v obou vyrazné pfevazoval znak ohled na zika oproti ohledu na
obor, byt dochazelo k rozdilnému ,naplnéni“ téchto znakd, zejména znaku ohled
na Zdaka. V pilotni pripadové studii jsme tento fakt komentovali jako pomérné
necekany.
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2.2.2 Mezi jazykem teorie a jazykem praxe

Vyznamova analyza byla zamérena na cilové a obsahové kategorie, v jejich ramci
na pojmy ¢i konstrukty, které lze povazovat za centralni v procesech kurikularni
reformy. Zjistovali jsme, jak se shoduje ¢i lisi teoretické vymezeni téchto vyrazi
a jejich chapani respondentkou jako predstavitelkou praxe, jaky vyznam jim pii-
klada.

Je az prekvapivé, do jaké miry se vystupy vyznamové analyzy rozhovoru zameérte-
né na poznani jazyka praxe v obou pripadovych studiich v oboru Anglicky jazyk
shoduji. Nizka korespondence jazyka teorie a jazyka praxe byla evidentni zejména
u kategorii, které do profesniho diskurzu vstoupily relativné nedavno, tj. klicové
kompetence jako novy oborové specificky akcent a interkulturni kompetence.

Predevsim u obsahovych kategorii transformace a strukturovani obsahu byla
naopak vyznamovou analyzou prokazana pomeérné vysoka korespondence jazy-
ka teorie a jazyka praxe. Ve vyrocich respondentky byla identifikovana vétsina
znakd teoretického vymezeni téchto vyrazti. U obsahovych kategorii pfitom zcela
zfetelné dominoval ohled na Zdka, u ostatniho byla zietelna védom4 a akcepto-
vana zavislost na ucebnici. Tento fakt jsme na obecnéjsi roviné diskutovali jiz
v kap. BA 2.2.2.

2.3 Cile a obsah vyuky anglického jazyka v SVP: obsahova analyza
dokumentu

Druh4 faze pripadové studie byla zaméfena na rozpracovani cild a strukturact
obsahu v kurikularnich dokumentech. V ramci této pfipadové studie byla prove-
dena obsahov4 analyza projektovaného kurikula (SVP), zadné dal$i kurikularni
dokumenty nebyly k dispozici (tematicky plan apod.).

Nejprve jsme sledovali zastoupeni kategorii komunikacéni a interkulturni kom-
petence v SVP §koly, konkrétné v rozpisu oéekavanych vystupdi, udiva a presa-
ht / vazeb predmétu Anglicky jazyk. V obsahové analyze jsme se zaméfili na:
(1) zastoupeni kategorii v ocekavanych vystupech pro anglicky jazyk, (2) kore-
spondenci téchto oc¢ekavanych vystupl s uvedenym ucivem, coZz nam poskytlo
vhled do transparentnosti cild anglického jazyka dané Skoly, (3) koresponden-
ci takto uréenych ocekavanych vystupti s cilem vyuky ciziho jazyka stanovenym
RVP G, tj. trovni B2 cizojazy¢né komunikacni kompetence dle SERRJ.

Naslednym a soucasné zavéreénym krokem této obsahové analyzy byla (4) analy-
za strukturace obsahu v SVP.

2.3.1 Otekavané vystupy vyuky anglického jazyka v SVP

Obsahova analyza se nejprve zaméfila na cilovou kategorii ocekdvanych vystupti
pro vzdélavaci oblast Jazyk a jazykova komunikace — Cizi jazyk, tj. na komuni-
kacni a interkulturni kompetenci.
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Celkovy polet odekavanych vystupti v SVP byl 22. Z tohoto celkového poétu
u 2 poloZek doslo v rdmci analyzy ke slouceni pod 1 oéekavany vystup: poloz-
ka rozlisi hlavni a dopliujici informace byla integrovana s polozkou porozumi
hlavnim bodiim a myslenkdam autentického éteného textu ¢i pisemného projevu
v jeden ofekavany vystup zaméreny na rozvoj pragmatické kompetence studen-
tii. Naopak 10 polozek bylo nutno pro potieby nasi obsahové analyzy rozdélit
na 2, nékdy i 3 oéekavané vystupy, jelikoz polozky obsahovaly kvalitativné odlis-
né cile, napt.: rozlisi v mluveném projevu jednotlivé mluvéi, identifikuje riizny
styl, citové zabarveni, ndzory a stanoviska jednotlivych mluvéich reprezentuji
sociolingvistickou i pragmatickou kompetenci. Celkovy pocet ocekavanych vy-
stupt k analyze tedy ¢inil 49. VSechny pfitom reprezentovaly cilovou kategorii
komunikacéni kompetence, interkulturni kompetence nebyla v ocekavanych vy-
stupech viibec zastoupena (ve ziejmé shodeé s predchozi vyznamovou analjzou).

Kvantitativni analyza oc¢ekavanych vystupti v oblasti komunikacéni kompeten-
ce (graf BB.1) odhalila — stejné jako u nasi pilotni pf¥ipadové studie zamérené
na anglicky jazyk — silny diiraz na rozvoj pragmatické kompetence (Cetnost vy-
skytu: 30), nasledovala kompetence lingvisticka (12) a poslednim, nejméné za-
stoupenym dil¢im znakem byla kompetence sociolingvisticka (7).

lingvisticka kompetence

pragmaticka kompetence

sociolingvisticka kempetence
Graf BB.1: Obsahova analyza SVP - otekavané vystupy celkem

2.3.2 Korespondence cili a obsahu

Druhy krok této obsahové analyzy smétoval k ovéreni identifikovanych oceka-
vanych vystupti, presnéji feceno, ovérovala se jejich korespondence s obsahem
prezentovanym v polozce ,,U¢ivo“.

Polozka ,,U¢ivo“ byla rozpracovana podstatné podrobnéji nez polozka ,Oc¢ekava-
né vystupy*“.

Z celkového poctu 49 ocekavanych vystupti nekorespondovaly s uvedenym ucéi-
vem 3; ve 2 pripadech doslo k odstranéni danych ofekavanych vystupt, v 1 ptipa-
dé naopak bylo mozno definovat o¢ekdvany vystup jinym / novym znakem, tzn.
ucivo korespondovalo s jinym ze znak komunikacéni kompetence (s kompeten-
ci sociolingvistickou). O¢ekavané vystupy, které nekorespondovaly s obsahem
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k nim ptifazenym, se objevily u sociolingvistické kompetence a pragmatické
kompetence. Vysledny pocet o¢ekdvanych vystupii, u nichZ o¢ekdvané vystupy
korespondovaly s uéivem, ¢ini 48.

Pomér zastoupeni znakii komunikaéni kompetence v SVP timto ovéfenim nedo-
znal vyraznych zmén, coz prezentuje graf BB.2. V ramci komunikacni kompeten-
ce oslabil znak pragmatické kompetence o 2 o¢ekavané vystupy (Cetnost vyskytu
28), nésleduje kompetence lingvistickd (12), nejméné zastoupenym znakem byla
kompetence sociolingvisticka, ktera vsak posilila o jeden ocekavany vystup (8).

lingvisticka kompetence

pragmaticka kompetence

sociolingvisticka kompetence

Graf BB.2: Obsahovd analyza SVP - otekdvané vystupy - utivo
2.3.3 Cil vyuky anglického jazyka na gymnaziich

Tretim krokem nasi analyzy bylo porovnat korespondenci takto uréenych oce-
kavanych vystupt s cilem vyuky predmétu Anglicky jazyk stanovenym v RVP
G, tj. s trovni B2 komunikaéni kompetence dle SERRJ (2002). Analyza vychazi
zejména z ocekavanych vystupti pro 4. ro¢nik, déle pak ¢asteéné i pro 3. roénik
gymnazia (tzn. ty vystupy, které jiz ve 4. ro¢niku nejsou uvedeny). Ocekavané
vystupy z 3. roéniku byly zakomponovany do této fize obsahové analyzy SVP
s ohledem na tendenci k linedrnimu kurikulu.

Referencni drovné komunikacni kompetence jsou popsany v SERRJ (2002,
S. 26, 27). Konkrétni zde uvedené deskriptory jsou operacionalizovanymi cili
(can-do statements) a zahrnuji porozuméni (poslech, ¢teni), mluveni (stni in-
terakei, samostatny dstni projev) a psani (pisemny projev). Jsou tedy formulo-
vany na urovni fecovych dovednosti, coz z hlediska komunikacéni kompetence
akcentuje predev§im kompetenci pragmatickou, resp. sociolingvistickou.

Ocdekéavané vystupy pro 3. a 4. roénik dle SVP obsahovaly pouze vyroky na trovni
Fecovych dovednosti. Pro obsahovou analyzu a komparaci deskriptord tirovné B2
v SERRJ a oéekavanych vystupti v SVP G, 3. a 4. ro¢nik bylo vyuZito 9 ofekava-
nych vystupti.

Celkové se jedn4 o velmi nizky pocet o¢ekavanych vystupi; je zde tfeba vysvétlit,
7e v dobé realizace vyzkumu pravé probihala modifikace SVP na zakladé poza-
davkii CSI, takze SVP obsahovalo pravé ve 3. a 4. ro¢éniku pouze z4sadni vystupy
formulované na obecné tGrovni.
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Deskriptory referené¢nich tirovni komunikacni kompetence uvedenych v SERRJ
i ocekavané vystupy jsme podrobili obsahové analyze, kter4 si kladla za cil odha-
lit korespondenci popisu referencnich trovni a 9 polozek oc¢ekavanych vystupti
(tab. BB.1).

Z celkového poctu 9 vyroki z polozky oc¢ekavanych vystupti odpovidalo deskrip-
tortim na trovni B2 6, tj. 67 %, zbyvajicich 33 %, tedy 3 vyroky, odpovidalo de-
skriptorim formulovanym pro troven Ci, tj. o troven vyse. I pies nizky pocet
ocekavanych vystupti je nutno podotknout, Ze byly dle SERRJ (2002, s. 26—27)
zastoupeny vSechny v dokumentu uvedené fecové dovednosti, tj. porozumeéni,
mluveni i psani, kterymi je popisovana uroven komunikacni kompetence. Je-
dinou nezastoupenou dil¢i slozkou je samostatny tstni projev. Obecné 1ze tedy
konstatovat, Ze troveii oéekavanych vystupd v SVP na tomto gymnaziu prevy-
Sovala aroven ocekévanych vystupt stanovenych v RVP G, jinymi slovy, zhruba
tfetina ofekavanych vystupt byla o troven vyse, nez je v RVP deklarovany cil
gymnazialniho vzdélavani.

B2 C1 zkuSeny Celkem
samostatny uZiva-  uzivatel (Effective
tel (Vantage) operational
mastery
Porozuméni (3)  Poslech 1 -
Cteni
Mluveni (4) Ustni interakce 3 1 4
Samostatny dstni ) ) )
projev
Psani (2) Pisemny projev 1 1 2
Celkem 6 3 9

Tab. BB.1: Vlysledky analyzy korespondence ocekavanych vystupl a referencnich Grovni
v SERR]

2.3.4 Strukturace uciva

Posledni krok obsahové analyzy SVP mél za cil poskytnout vhled do pfistupt
ke strukturaci obsahu. Obsahov4 analyza dokumentu, patrné i vzhledem k pte-
depsanému formatu, neumoznila zptsob strukturovani obsahu presnéji urcit.
Na zakladé analyzy cil bylo moZno pouze usuzovat na tendence sméfujici zejmé-
na k linedrnimu uspotadéni kurikula, v nékterych aspektech se objevoval pristup
probihajicimi tipravami SVP v diisledku kontroly CSI. V¥stupy obsahové analyzy
SVP jsme dale ovéiovali a zpiestiovali v posledni fazi piipadové studie, ve dru-
hém rozhovoru.

2.4 Funkce SVP a faktory ovliviiujici jeho tvorbu: obsahova analyza druhého
rozhovoru

Stejné jako v pilotni piipadové studii i zde byla posledni fazi ptipadové studie
obsahova analyza zaznamu z rozhovoru, jejimz cilem bylo 1épe porozumét cilové
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dimenzi kurikularnich procesi a jejimu vztahu k procestim transformace a struk-
turovani obsahu.

Uplatnén byl stejny metodologicky postup véetné kategorialniho systému pro
analyzu. Zaznam z rozhovoru v délce 48 minut byl kddovan nezavisle na sobé
dvéma vyzkumniky, identifikovano bylo celkem 44 vyroki reprezentujicich sub-
stancialni kategorie, zpisobova kategorie byla zaznamenéna pouze 1x. Pfimé
shody pritom bylo dosaZeno v 93,2 %. Zajimavé je, Ze pres standardni délku roz-
hovoru byl v jednotlivych oblastech analyzy identifikovan relativné maly pocet
vyroki. Je to zptsobeno patrné tim, ze respondentka povazovala za dilezité ve
vétsiné oblasti analyzy vztahovat odpovédi ke specifikiim Skoly, kterym tak byl
vénovan pomeérne rozsahly ¢as rozhovoru.

2.4.1 Zpracovani cil a strukturace obsahu v SVP

Uvodni &4st rozhovoru byla zaméfena na ovéfeni a prohloubeni poznatkd z obsa-
hové analyzy SVP, a to zejména na:

®  oborove specifické cile vyjuky anglického jazyka, tj. akcenty na slozky komu-
nikacni kompetence a na interkulturni kompetenci;

* referenc¢ni Groven vystupd, tj. korespondence stanovenych cilt vyuky anglic-
kého jazyka a tirovné B2 komunikacni kompetence dle SERRJ;

®  pojeti strukturace obsahu.

Rozhovor nepfinesl zasadni nové informace k pojeti cilt vyuky anglického jazy-
ka, k proporénimu zastoupeni znaki komunikacéni kompetence v oc¢ekdvanych
vystupech. Akcenty na jednotlivé slozky, zejména na pragmatickou kompetenci,
byly davany do souvislosti se sportovnim zaméfenim gymnaézia, tedy s ohledem
na zéka a jeho potteby: ,,Piipadd mi logické, ze ti studenti by méli mit (komuni-
kacni kompetenci) i v zavislosti na tom, co délaji v tom sportu .... to daleko vic
potiebuji... Neni to jenom z hlediska jejich budouctho studia, budouci profese —
ale i z hlediska jejich moznosti podivat se do svéta. A oni hodné jezdi, zuicastriuji
se spousty mezindrodnich zdvodii, nakonec i basketbalisté maji jako spoluhracde
cizince, s kterymi se musi domlouvat anglicky. Nebo maji nékteii z nich ambice
dostat se na néjaké univerzity v zahranici...“

Zaroven respondentka reflektovala diraz na pragmatickou kompetenci z per-
spektivy vlastnich profesnich zkuSenosti jako zménu: ,KdyZ si pamatuju, jak
Jjsme sejesté ucili my ... Jak to bylo strikitné zaméieno na gramatiku a na sprav-
nost a tak dale, kdezto komunikace se dost vytracela... Ted je vjuka daleko vice
zamérend na recové dovednosti a na to, aby byli studenti schopni se spi$ domlu-
vit, 1 kdyz tedy budou délat néjaké chyby.”

K rozvoji interkulturni kompetence jako cile vyuky anglického jazyka nebyl za-
znamenan zadny vyrok. Potvrdilo se tedy, Ze interkulturni kompetence neni
chéipana jako oborové specificky cil, ale jako cil obecny ¢i nadoborovy. V tomto
smyslu je pak zahrnuta zejména v prafezovych tématech, na nichZ se predmét
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Anglicky jazyk pouze podili, jak ukazuje komentaf respondentky: ,Ze zacatku
Jjsem délala takovy prizkum — ty prifezovy témata — kdo, jak, kde to miiZe
zaradit. Néktera vychdzela logicky pro nékteré predméty a postupné se tam
nachazely dalsi vztahy a vazby, které by nds driv nenapadly. Tak to byla docela
uZite¢nd prace.”

Déle jsme ovéfovali vystupy z obsahové analyzy SVP u referenéni trovné oce-
kavanych vystupi. Dle RVP G je cil gymnazidlniho vzdélavani stanoven na refe-
renéni tirovni B2 komunikaéni kompetence. Obsahova analyza SVP naznadila, Ze
stanovené cile tiroven B2 presahuji. Z identifikovanych 9 o¢ekavanych vystupi
byly 3 formulovany zptisobem odpovidajicim trovni C1, tedy vyssi, nez stanovuje
RVP G. Toto zjisténi je ale vzhledem k malému poétu analyzovanych ocekava-
nych vystupt (dtivody viz 2.3.3) tieba posuzovat velmi obezietné.

V rozhovoru respondentka stanoveny cil gymnazialni vyuky anglického jazyka,
resp. jeho troven, odtvodriovala: ,, V té uéebnici First choice — na konci tam bylo,
¢emu to odpovida podle evropského ramece...“ Dosazeni trovné B2 komunikaéni
kompetence tedy v ptivodnim SVP ,garantovala“ uéebnice. Zp&tna vazba od CSI
vedla k prepracovani SVP véetné otekavanych vystupii: , TakZe jsme vysli z do-
porucent a ty vystupy jsou tam formulované tak, jak jsou v RVP ... podle mé je
to na B2.“Zaroven vSak upozortovala na to, Ze ,,vétSinu téch B2 .... a vétsinu téch
vystuptt ... zvladnou driv nez v tom ¢turtém roéniku ...“, coZ odpovida zjisténi
z obsahové analyzy SVP.

Déle respondentka vztahovala referencni droven vystupd k ptfipravované statni
maturité: ,, To je pravé to, o ¢em jsme se bavili; cilem je dosGhnout té B2, dejme
tomu ... A maturita je sama na trovnt Bi1, kdyz si vezmeme tu zdkladni trover
— to vitbec neodpovida B2. TakZe od zacatku to viibec neni v souladu, protoze
vitbec neodpovidaji cile podle RVP tomu, co maturita ovéruje.“ A dale: ,, Ta vyssi
tirovert maturitni zkousky je na ty B2. No dejme tomu tak néjak. A to si vez-
me malokdo, protoZe je to k tomu netlaci. No nicméné stejné by se vsichni méli
snazit té urovné dosdhnout.“ Vyroky dobfe ilustruji Siroce diskutované téma ne/

souladu poZadavki dle RVP G a statni maturity.

V obsahové analyze byla zjistovana i forma kurikula. Na zikladé analyzy oce-
kavanych vystupt byly vysledovany tendence k postupnému usporadani uciva,
v nékterych aspektech byly shledany naznaky spiralovitosti. V rozhovoru se ne-
podafrilo bliZe upfesnit pfistup ke strukturovani obsahu, popisovany byly spise
postupy strukturovani: ,Mdme to rozdélené na bloky; v kazdém roéniku jsme
udélali bloky ne na zakladé ucdiva, ale blok receptivnich dovednosti a produk-
tivnich s interaktivnimi dovednostmi ... do blokii jsme potom zasazovali jednak
ucivo, jednak vystupy, které tam k tomu pati, a potom i tematické okruhy.“

Analyza této &4sti rozhovoru v zdsadé potvrdila vystupy obsahové analyzy SVP,
nepodafilo se je nicméné vyznamné prohloubit v zadné ze tii analyzovanych
oblasti. Ve druhé z nich, u cilové referen¢ni trovné komunikacéni kompetence
a zpracovani odekavanych vystupt v SVP, stoji ale za poviimnuti fakt, Ze respon-
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dentka se u formulaci oc¢ekdvanych vystupti odvolavala na RVP G. Vzhledem
k tomu, ze komparace deskriptori referenénich trovni v SERRJ a ocekdvanych
vystupti v SVP ukézala, Ze tyto odekavané vystupy v celkem podstatné mife pre-
kracuji troven B2 smérem k vyssi trovni Ci, je pak otazkou pro dalsi vyzkum, zda
pri¢ina netkvi jiz v samotném nastaveni tirovni v RVP G.

2.4.2 Funkce SVP v roviné prace s cili a obsahy

Obsahova analyza rozhovoru dale zjistovala, jaké funkce plni SVP v roviné prace
s cili. Zaznamenéno bylo 20 vyroki, coZ pfedstavuje téméf polovinu vSech kodo-
vanych vypovédi. Na zdkladé toho lze dovodit, Ze praci s cili priklad4 respondent-
ka mimotadnou dulezitost. Ve 2 pripadech byla navic ve vyrocich integrovana
problematika cill s aspekty strukturovani obsahu a planovani. 6 vyroki se vzta-
hovalo k formulovéni cild, 10 k hierarchizaci cild, resp. ke stanovovani kratko-
dobych cilfi, 4 vyroky se tykaly role SVP a v ném stanovenych ciléi pfi hodnoceni
vysledkt uceni zaka.

Z vypovédi respondentky vyplyvalo, Ze v procesech tvorby SVP bylo formu-
lovani cilt vyuky zaloZzeno na zdrojich, které jsou povaZovany za autoritativni
(ucebnice), pfipadné $lo o v podstaté doslovné pievzeti normy (RVP G): ,,V prv-
ni ptwvodni verzi toho programu, jsme méli vystupy formulované trosku jinak
a vychazeli jsme z toho, co se na zakladé té ucebnice, kterou jsme ptivodné méli,
nauéi nebo by méli znat...“ Jak bylo jiz uvedeno vyse (2.3.1), druhé verze SVP pak
vznikala po zpétné vazbé od CSI a na jeji doporuceni byly cile, resp. oéekdvané
vystupy prevzaty z RVP G.

Tento postup a pojeti cilt v§ak nebyly v rozporu s pojetim respondentky. Na otaz-
ku, zda souhlasi s tim, jak jsou oéekavané vystupy pojaty, odpovédéla: , Uréité
s tim jsem srozuména.“ Formulace cili vyuky anglického jazyka vznikala v ma-
1ém tymu 2 az 3 uditelt a dle vypovédi respondentky probihala bez vétsich nazo-
rovych stfetii: ,,Celkem si myslim, Ze se docela shodneme. Ze tam nebyl Zadni
problém.”

V procesech hierarchizace cilfi byla zatim funkce SVP spiSe hled4na, resp. ovéio-
vana v prvnich dvou roc¢nicich: , Tam jsou zatim jenom takové ty obecnéjsi (cile).
Stejné kazdy rok se to néjakym zpiisobem méni, néjakym zpiisobem dopracova-
va, takze viceméné i uvidime, jak to bude v tom prvdku, druhdku odpovidat.”
Za obtizné povazovala zejména rozpracovani postupnych cili smérem k vystupni
arovni B2 komunikaéni kompetence: , Velice tézko se to néjak do téch rocénikii

zarazuje, protoze to sméruje az vlastné k tomu konci.”

Pro rozpracovani cili ve vztahu k obsahu povazovala respondentka za potfebné
dale SVP upfesnit v nizsich kurikularnich dokumentech: ,,Déldme normainé te-
matické plany, protoZe tohle je opravdu velice obecné. TakzZe ja opravdu nevim,
jestli se predpoklada u SVP, e nahradi to, co se stejné muselo délat — takové
podrobnéjsi rozpracovani. Ty tematické plany to samoziejmé nenahradi. Takze
Jje delame nadale — vétsinou to mame v elektronické formé.“

92 KURIKULARN] REFORMA NA GYMNAZIiCH



Zde se do postupti spojenych s hierarchizaci cilti promital akcent na strukturova-
ni obsahu, zejména na razeni / posloupnosti uc¢iva ¢i tematickych celkii. Platilo
to zejména u tematickych plana: , To jsou normdalni tematické plany ... kdy se co
déla.“ Tvorbu tematickych plané pak jiz nespojovala s SVP: ,,Pro tematdky pou-
Ztvame hlavné ty materialy, z kterych ucime, ¢ili vime, co kdy bude.” Dale pak
upresnila: ,, Vychazi to vlastné z téch ucebnic.”

Uvedené vyroky dolozily, Ze pod tirovni oéekavanych vystupi byla jiz funkce SVP
pri hierarchizaci cild minimalni.

Vyroky respondentky, které se vztahovaly k roli SVP pii hodnoceni vysledki uée-

Hodnoceni

ni zakd, tj. rozhodovani o tom, zda bylo dosaZeno stanovenych cild, reflektovaly vysledki Zaku

odliseni oborové specifickych a obecnych cilt (klicovych kompetenci): ,Rozhodné
Jjsme nerozpracovdvali hodnoceni dosaZenich kompetenci. Kritéria hodnocent
Jsou v podstaté stejnd, jaka jsme méli ... ty konkrétnejsi vystupy — umi udélat
tohle, umi napsat CV, umi se nékde domluvit a podobné.”

Potvrzuje se zde tedy potfeba konkretizace a operacionalizace cilti a fakt, ze kon-
strukt klicové kompetence neni v tomto smyslu pro praxi dobfe uchopitelny.

K roviné prace s obsahy byly nalezeny pouze 2 vyroky, které se tykaly strukturo-
vani obsahu. Jednalo se pritom o sd€leni integrovand, respondentka jej davala
do souvislosti s hierarchizaci cilt a také s planovanim vyuky. V odpovédich na
otazky se neobjevily vyroky zaméfené na procesy transformace obsahu, pokud v
tomto smyslu ov§em neinterpretujeme nékteré vypovédi spojené s roli uéebnice.
Tato interpretace je ve shod€ s vystupy analyzy jazyka praxe v prvni fazi této pti-
padové studie, kdy zejména v obsahové dimenzi byla role ucebnice chapana jako
velmi dilezita.

Obsahov4 analyza vypovédi respondentky k funkeim SVP v roviné cili pfinesla
velmi podobn4 zjisténi jako v prvni ¢asti této pripadové studie — a jako i piipa-
dové studie pilotni. Funkce SVP je minimalni zejména v procesech hierarchizace
cild, tj. sttrednédobého a patrné i kratkodobého planovani. Tuto funkei ptejimaji
tematicky plan, a pfedevs§im ucebnice. V procesech formulovani cilt jsou to pak
vy$si kurikularni dokumenty, které jsou pfijaty (resp. v naSem piipadé ,,doporu-
¢eny*“, coz de facto — dle respondentky — znamena takika nadiktovany) jako za-
vazn norma. K roviné prace s obsahy se respondentka vyjadfovala minimalné.

2.4.3 Funkce SVP v roviné planovani a fizeni

V rozhovoru byly dale zjistovany funkce SVP v roviné planovéni a Fizeni vyuky.
Planovani vyuky se tykaly pouze 2 vypovédi, pricemz jedna z nich integrovala
planovani, hierarchizaci cilti a strukturaci obsahu. Obé vypovédi postihovaly ob-
last stfednédobého planovani, nikoli mikrodroven procesti implementace kuri-
kula, planovani vyuéovacich jednotek.
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Stfednédobé planovani bylo pfitom davano do souvislosti s tematickymi plany:
»~Kazdy, kdo ma néjaky ten ro¢nik na starost, tak zpracuje néco. Pak tam je to,
z Ceho se vychazi konkrétné ... ale bez néjakych cilit nebo jednotlivych hodin.
Jsou to normdalni tematicky plany, abychom si to dokazali néjak rozplanovat
béhem roku, kdy se co dela.“

Funkei SVP chapala respondentka zejména ve vztahu k planovani priifezovych
témat: ,Clovék vic promysli — aha, tady je néjaky pritez — tady se dotknu né-
jakého priifezového tématu a upozornim na to. A ty predmétové vztahy mam
tady, tak se to pokusim vyuzit, takze kdyz se probira urcité téma, nebo kdyz se
na to da narazit, tak v té pripravé to urcité roli hraje — pak se to v té hodiné
urcite vyuzije.”

Obsahova analyza rozhovoru se kromé planovani vyuky zabyvala téz funkei SVP
v rovin€ fizeni vyuky. Nalezeny byly pouze 2 vyroky, které nicméné velmi preg-
nantné dokumentovaly nazor respondentky: ,,Nerekla bych, Ze to néjak ovlivnilo
(fizeni vyuky) ... V podstateé si to ucitelé jen mozna vic uvédomili, kdyz se pie-
myslelo o tom jak, jakym zpiisobem se ty jednotlivé kompetence dosahuji. Co
ucitelé pro to délaji. Jaké jsou vychovné vzdéldvact strategie. Ne Ze by se piislo
na néco nového, co by se mélo délat, ale spis se to muselo néjak naformulovat
a ti lidé si uvédomili, Ze to tak délaji.“ Funkci SVP jako éinitele edukaéni zmény
komentovala nasledovné: ,,A Ze by to vedlo k tomu, Ze by ucitelé zac¢ali pouZivat
néjaké nové formy prace, nové metody — to uréité ne. Spis, Ze si to élovék tak vic
spoji v hlavé, kdyz o tom premysli.“

Nizky pocet vyroki k funkei SVP v roviné pldnovéni a fizeni vjuky a obsah vy-
povédi naznacuji, Ze tyto procesy respondentka nijak vyznamné nespojuje s da-
nym kurikularnim dokumentem. V obou oblastech se jeji vypovédi zaméfily spise
na uroven profesné orientované metakognice, ale bez propojeni ¢i vystupu
do konkrétni praxe.

V pilotni ptipadové studii jsme na tomto misté formulovali obecnéjsi otazku, kte-
ré se nabizi i zde: nejsou profesionalita a expertnost uéitele zakotveny predevsim
v psychodidaktické kompetenci?

2.4.4 Faktory ovliviiujici procesy implementace kurikula

s vz

V posledni ¢asti obsahové analyzy rozhovoru byly zjistovany faktory, které mély
vliv na implementaci SVP na zkoumaném gymnaziu. V této ¢sti rozhovoru hralo
velkou roli specifické zaméfeni gymnéazia, komplexnost i ¢etnost vyroka zamé-
Fenych na tento faktor jasné dominovala. P¥i analyze vypovédi jsme rozliovali
personalni a institucionalni faktory.

Podstatnym personélnim faktorem se ukazal vztah k profesi ucitele a profesni
spokojenost. Svédéila o tom pomérné rozsahla vypovéd, ktera obsahovala i je-
dinou zptisobovou kategorii (zdtraznéni vyznamu opakovanim): ,Ja to délam
rada. Uéim rdada. Jsem spokojend. Samoziejmé Ze mé obcas strasné véci Stve.
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Ale uz jsem si za ta léta taky musela zvyknout na to, Ze to nékdy nedopadne, jak
si piredstavuji, a Ze nenaucim, co bych chtéla, a Ze to neuméji tak, jak by to meli
umeét. A z hlediska kratkodobyjch cilii, Ze néco umi — nebo ze to néjak vyjadri.
Takze to asi nemitze byt ¢lovék spokojeny nikdy, protoze si mysli, Ze by méli
mluvit jako ja nevim co. Takze, kdyby byl ¢lovék spokojen, tak to neni uplné
normalni, ale s tim, kdyz vidim, jak se studenti vraci a vzpominaji — tohle se
mi povedlo, nebo tamhle jsem se dostal — takze z toho méa potom clovék takovy
uspokojivy pocit a rika si, tak tireba to k nécemu bylo.”

Respondentka také reflektovala zmény edukaéni reality: ,,Urcité se to zménilo
... Ja samozrejmé mam tu praxi ... tak jsem se na to naucila divat tiplné jinak,
nez kdyz jsem ucila na gymplu na zacatku — samoziejmé. A za tu dobu se toho
pomeérné dost zménilo.“ Jeji pristup k edukaéni zméné byl charakterizovan ve
vyroku: , Neustdle jsou néjaké zmeny. Kdyz jsme zacinali na gymplu, bylo to
v podstaté totéZz — jen se tomu dnes jinak 7tk — nebo se to prosté néjak jinak
naformuluje, ale uz se na to divam s nadhledem.“ Mira souladu subjektivniho
pojeti oboru, resp. pfedmétu respondentky a jeho pojeti v SVP je ddna faktem,
Ze je sama jeho autorkou a rovnéz koordinatorkou tvorby SVP na své $kole.

Z hlediska institucionalnich faktori byla za zcela zasadni povaZovana specificka
orientace $koly. Z fady vyrokt vybirame: ,,Nase instituce je urcité svym zpiiso-
bem zvlasini. Hodné se lisi od téch od normalnich gymnazii — protoZe ti studenti
se musi zamérit nejen na vzdélavani ducha, mysli, ale i na to, aby byli dobii
i v tom sportu, ktery si vybrali. TakZe je to tézké. Oni to maji daleko tézsi nez
na normalnich gymnaziich — daleko. Htii* se jim dosahuje stejnych vysledkit ve
vSem, protoze maji vsechno dvojité.“ A konkrétné k cizojazyéné vyuce: ,,Daleko
vic se kladou naroky na uditele vzhledem k individudlni praci se zaky. Spousta
z nich ma individudlni studijni plan, nékteri v podstaté skoro vitbec nechodi
do skoly a dalsi maji riizna terminovand zkousent, takze z tohoto hlediska je to
plany — nebo to je individudlni vzdélavaci plan, nebo jak se tomu rika — jsou
velice nesikouvné, protoze jazyk se ¢lovék tiplné sam nenaudi.”

Role vedeni $koly v procesech tvorby SVP byla oznacena za koordinaéni, byt se
ke kurikularni reformé vedeni stavi skepticky, spoluprace s kolegy za vybornou
a vybavenost $koly za odpovidajici: ,,Celkem vybaveni mame, co potiebujeme.
Kdyz jsme potiebovali koupit na tu interaktivni tabuli néjaky program, nebo
ucebnice — myslim si, Ze nemame Zadnou nouzi — co se tyka vybaveni na vjuku
Jjazyka.”

Na zékladé obsahové analyzy rozhovoru lze usuzovat, Ze v tomto piipadé hralo
zcela zasadni roli specifické zaméteni instituce. Za dileZity personélni faktor pak
povaZujeme rezervovany piistup respondentky ke zméné v podobé kurikularni
reformy, ktery nicméné nijak nezasahuje do jejiho vztahu k profesi, do profesni-
ho nadseni.

PRIPADOVE STUDIE TVORBY KURIKULA 95

Shrnuti



Postiehy
z vyzkumu
(shrnuti)

Kli¢ové
kompetence
jako centralni
pojem
kurikularni
reformy

3 Shrnuti, diskuze a zavéry

Piipadova studie je, jak jsme jiz konstatovali, vzdy urc¢itym portrétem. Zde mu-
Zeme prezentovat vedle sebe portréty dva, jeden z pilotni a druhy ze standardni
pripadové studie. Zdmérné byly zvoleny odli$né institucionalni ramce téchto por-
tréth tak, aby se thel pohledu rozsifil. V obou studiich jsme se zaméfili na dvé
hlavni oblasti, na funkce SVP v roviné prace s cili a s obsahy. Vedlejsim cilem
bylo ziskat vhled do funkei SVP v roviné planovani a fizeni vjuky. Pfedpokladem
pro splnéni téchto cilti bylo pokusit se porozumét jazyku praxe, pochopit, jaky
vyznam nesou pro respondentky kli¢ové pojmy kurikularni reformy.

V kazdé ze t¥i fazi obou ptipadovych studii byly prezentovany zavéry a nabidnuty
mozné interpretace ¢i formulovany otazky pro dalsi vyzkum. Zde shrneme nejdi-

vvvvvv

z hlediska kurikularnich procest transdisciplinarni.
Pripadové studie ptinesly tato zjisténi:

® Byl nalezen rozpor teoretického vymezeni novych, nicméné v procesech ku-
rikularni reformy centralnich pojmi a jejich chapani respondentkami, ze-
jména pojmu kli¢ové kompetence.

® Jéadrem profesni kompetence respondentek se zda byt psychodidakticka
kompetence, tj. zptisobilost uditele k optimalnimu zprostfedkovani vyuko-
vych obsahli daného predmétu zakim, véetné pripravné, realizacni i eva-
luaéni roviny. Kurikuldrni reforma vSak stavi na uplatnéni ontodidaktické
kompetence ucditeld, ktera je zasadnim predpokladem pro procesy tvorby
a implementace kurikula.

® Jeden z hlavnich cilti reformy — posileni autonomie $koly a ucitele — nelze
na zakladé zjisténi téchto dvou pripadovych studii povazovat za naplnény,
jelikoZ zavéry v obou p¥ipadech poukazuji na znaénou zavislost SVP a jeho
implementace na RVP G a dostupnych ucebnicich.

®  Otazku, zda kurikularni reforma vedla k edukaéni zméné, neni jeSté mozno
zodpovédét. Edukacéni zména je pozvolnym procesem, efekty kurikularni re-
formy bude mozno hodnotit az v delsim ¢asovém horizontu.

Na zakladé vyznamové analyzy jazyka praxe jsme profesni diskurz charak-
terizovali jako epizodicky, oborové a kontextové zakotveny. Mald mira kore-
spondence, ¢i pfimo rozpor jazyka praxe a jazyka teorie byl prokazan zejména
v oblasti cilovych vyrazi. Jednalo se o pojmy, které z hlediska cil (nejen gym-
nazialniho) vzdélavani patii k relativné ,nové“ formulovanym. Mezi oborové
specifické cile tak ani jedna respondentka vitbec nezafazuje rozvoj interkulturni
kompetence, rozpor teoretického vymezeni pojmu a jeho chapéni respondent-
kami se ale objevil i u oborové obecného centralniho cilového pojmu reformy,
u pojmu kli¢ové kompetence. Divod miize byt celd fada — podrobnéji se jimi
zabyva napt. Eraut (1994, s. 166—167, 179—180), u nas nejnovéji Knecht a kol.
(2010). Mizeme se domnivat, Ze pro zaclenéni vyrazu klicové kompetence do
profesniho pojmového rejstiiku ucitele je potfebna jeho operacionalizace.
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Tento tsudek vyplyva mimo jiné z vysledka obsahovych analyz druhych rozhovo-
ru (viz kap. 2.4.2 v kazdé ptipadové studii).

V roviné prace s obsahem jsou dilezité dva zavéry. Prvni z nich se tyka transfor-
mace obsahu. Jak vyznamova analyza jazyka praxe v obou studiich, tak obsahové
analyzy zamérené na procesy strukturace obsahu (kap. 2.4.2) vedly k zdvéru, ze
jadrem profesni kompetence je ziejmé, alesponi v nasich portrétech, kompetence
psychodidakticka. Tato zjisténi je mozné dat do souvislosti se studiemi didaktic-
ké znalosti obsahu a jejiho rozvoje (Janik, 2009), které prinesly podobné vysled-
ky. Kurikularni reforma ovSem stavi na uplatnéni ontodidaktické kompetence
ucitelti: tvorba a implementace kurikula je v jejich rukou.

Procesy implementace kurikula jako tvorby SVP a planovani vyuky se vyrazng
opiraji o externi autoritativni zdroje, zejména RVP G. Velmi vyznamnym zdro-
jem na trovni podptirného kurikula jsou také ucebnice. Je otazkou, zda se jedna
o specifiku vyuky anglického jazyka: ucebnice jsou zde koncipovany na zakladé
SERRJ, vychazeji z modelu komunikacni kompetence, ktery tento dokument na-
bizi, a z referen¢nich trovni, které vymezuje. Ziskan4 data jsou nicméné v sou-
ladu s vysledky jinych vyzkumd, napt. Priicha s odvol4nim na analyzu domécich
i zahrani¢nich studii uvadi, Ze ,ucebnice jsou ziejmé hlavnim zdrojem, ktery uéi-
telé pouZivaji pro planovani vyuky“ (Pricha 1997, s. 294). Ve vlastnim Setfeni
zaméfeném na vyuzivani uéebnic pfimo ve vyuce pak stejny autor dosel k ob-
dobné vysokému udaji: uéebnice byly vyuzivany v 73,9 % hodin (ovSem s rozdily
v riznych vyudovacich pfedmétech; Priicha 1997, s. 295).

Jednim z hlavnich cili reformy ma byt posileni autonomie skoly. Ve svétle téchto
zaverl patrné vede k dosazeni tohoto cile jesté dlouha a naro¢na cesta.

vevy

V obecnéjsi poloze se lze ptét, zda kurikularni reforma vedla k eduka¢ni zméné.
Odpovéd pomeérné pregnantné zazniva ve vyrocich respondentky v pripadové
studii BA: ,Je p#lis kratka doba. TéZko Fict. Ja ted fakt nevim. Nam se na praci
zas a’ tolik nezménilo. Ze by se o 180 stupiiti prosté obratil zpiisob, jakym uéi-
me, to rozhodné ne. Kazdy uét, jak umi, a déla, co umi. Ale mozna za nékolik let
zjistime, Ze nam to vyhovuje. ProtoZe jsme samozrejmé zacali jinak délat roéni
plany. To je jedna véc. Ne Ze bychom je zase délali o 180 stupiitl jinak, ale je to
tak, ze ¢lovéek si uvédomi ten vystup, to oéekavani. Coz tam samozirejmé piedtim
nebylo. Prosté ano, chci, aby uméli tohle, a pokud to umi, tak to miizu i zhodno-
tit. Ale abych tekla po roce, Ze s tim umim pracovat, jsem Stastna, Ze jsem si to
napsala, nebo Ze jsme to napsali, to opravdu nevim. Jo, nevim. Zatim nemitzu
Fict, Ze bych néco zménila na ty praci. Mozna, Ze jo. Ale ja to zatim nedokazu
Jjaksi ohodnotit.“

Konkrétnéji formulovany dotaz na pozitiva a negativa pocitovana touto respon-
dentkou v souvislosti s kurikularnimi procesy ovSem naznacuje, Ze se véci meéni,
byt i pomalej$im tempem, nez bychom si prali:

»Negativum je jedno, negativum je to, Ze v podstaté v§echna ta priirezova téma-
ta se must zapisovat a jsou velmi kontrolovana, pokud piijde néjaka kontrola,
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Zavérem

tak ... to znamena ani ne tak, jestli se to delalo, nebo jak se to délalo, ale jestli je
to zapsané. TakzZe v podstaté kdyz se zapisuje do tridni knihy, tak ¢lovék must
presné uvést vSechno. Nesmi na to zapomenout, musi to tam uvést. Pak se to
musi kontrolovat, zda jsme vsichni uvedli, jestli doslo k proskolent téch, co zrov-
na v tu chvili tady nebyli, a je to tam uvedené. TakZe jsou to takové véci, které
Jjsou pomérné dost narocné ... ono je to moznda dobré v tom, Ze si tieba ¢lovek
uvédomt, Ze to déla, proc to déla, a tak dale.”

Respondentka ve druhé pfipadové studii prezentovala podstatné vyhranénéjsi
postoj viéi kurikularni reformé: ,Nevim, jak to bylo na dalSich skolach, ale je-
nom nam to piidélalo spoustu papirovani, spoustu prdce ... vytvorime, napise-
me SVP, proto aby to zménilo vijchovu, jak kdo uéi ... kazdy se tady snai oprav-
du délat, myslim, podle svého nejlepsiho svédomi a nikdo tady z téch uditelii to
nijak neflaka, kazdy vychazi zakiim vstric ... aby je naudil co nejvic.“ Zdtiraznéni
profesniho nad$eni a oddanosti profesi zaznélo dirazné i v dalsich vyrocich této
respondentky, pficemz byl tento postoj zaroveil vztahovan k reformnim kuriku-
larnim procestim celkem jednoznacné: ,,Opravdu si myslim, ze kazdy tady délq,
co miiZe, a snazi se opravdu tém zakiim piedat vsechno, a ze néjaka kurikularni
reforma do toho viibec nijak nezasdhne, jenom vsem akorat pridélala prace, to
prosté musim vict tak, jak to citim.”

Pokusili jsme se v zavéreéném shrnuti nabidnout nékolik oblasti, které na za-
kladé vysledkt této ptipadové studie mohou pifedstavovat smér pro navazujici
vyzkumy. V souvislosti s pfipadovou studii je obvykle poukazovano na omezenou
zobecnitelnost vysledki jako na jeji slabinu. Vyhodou je ovS§em moznost hlubsi-
ho poznani zkoumaného fenoménu. Bude zajimavé sledovat, zda transdisciplarni
pohled na zakladé komparace obdobnych piipadovych studii ,napii¢ kurikulem®
potvrdi ndmi identifikované problémové okruhy.
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C: Pripadova studie: Matematika jako prostredek rozvoje matematické

gramotnosti

V této kapitole je predstavena pripadova studie uditelky, ktera vytvorila a reali-
zuje Skolni vzdélavaci program ve vzdélavaci oblasti Matematika a jeji aplikace
na gymnaziu. Analyzy provedené v ramci ptipadové studie se zaméiuji prede-
v§im na cilovou a na obsahovou dimenzi kurikula. P¥i analyzach cilové dimenze
kurikula se zaméfujeme na to, jak uéitelka pojima klicové kompetence a dile ma-
tematickou gramotnost jako oéekavany vystup. P¥i analyzach obsahové dimen-
ze kurikula jde o to zjistit, jak uéitelka pfistupuje k problematice transformace
obsahu a strukturovani obsahu. V zavéru kapitoly jsou otevieny nékteré aktualni
problémy tykajici se tvorby a realizace kurikula matematiky na gymnéziich.

1 Teoreticka vychodiska - vymezeni problému

1.1 Cile a obsah vyuky matematiky

Pojeti matematiky v RVP G vychazi z podobnych principd, které jsou dnes zmi-
novany v souvislosti s rozvijenim matematické gramotnosti. V charakteristice
vzdélavaci oblasti Matematika a jeji aplikace se uvadi: , TéZisté vjuky spociva
v osvojent schopnosti formulace problému a strategie jeho FeSeni, v aktivnim
ovladnuti matematickych nastrojit a dovednosti, v péstovani schopnosti apli-

kace“ (RVP G, 2007, s. 22).

To do znaéné miry koresponduje s vymezenim matematické gramotnosti v kon-
cepci mezinarodné srovnéavaci studie PISA. V materilech k této studii se uvadi:
~Matematickd gramotnost je schopnost jedince poznat a pochopit roli, kterou
hraje matematika ve svété, délat dobre podlozené tisudky a proniknout do
matematiky tak, aby splitovala jeho Zivotni potiteby jako tvorivého, zaintere-
sovaného a premyslivého obéana“ (Netradi¢ni Glohy Matematickd gramotnost
v mezinarodnim vyzkumu PISA, 2006, s. 7).

V navaznosti na koncepci studie PISA vymezujeme pro téely nasi ptipadové stu-
die tfi slozky matematické gramotnosti. Jedna se o (a) matematické znalosti
a pojmy, (b) matematické dovednosti, (c) schopnost aplikace matematickych
znalosti a dovednosti. Slozky matematické gramotnosti jsou vymezeny v analo-
gii s gramotnosti prirodovédnou (viz piipadova studie D) a za vyuZiti nékterych
pojmi uvadénych v publikaci Gramotnosti ve vzdélavani (2010). Jsme si védomi
toho, Zze uvedené vymezeni je pouze jednim z moZnych, a jsme otevieni kritice
nami zvoleného pristupu. Domnivame se totiz, Ze tato kritika by mohla sméfovat
k ujastiovani ,,zZadoucich” cili a obsahu matematického vzdélavani na rtiznych
typech a stupnich skol.

1.1.1 Matematicka gramotnost

Jak uvadéji Baumert a kol. (2001, s. 294), v zakladu koncepce matematické gra-
motnosti, jak ji zndme napf. z mezindrodné srovnavaci studie PISA, stoji prace
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Hanse Freudenthala, ktery rozpracoval koncepci tzv. ,realistické matematiky*.
Tento autor se ve svych publikacich vénuje matematické dimenzi obecného
vzd€lavani, fesi mj. také otazku, jaké pedagogické alohy matematika plni (Freu-
denthal, 1977). Ukazuje, Ze matematické pojmy, struktury a myslenky jsou zde
proto, aby jich bylo vyuZivano jako néstrojii umoziujicich poznat a strukturovat
fenomény fyzického, socidlniho a duchovniho svéta. Vysvétluje, Ze pti poznavéni
svéta nevystacime s béznymi podetnimi postupy, potfebujeme disponovat ma-
tematickymi pojmy (vice viz Freudenthal, 1983). Takto chipani matematika se
v poslednich desetiletich prosazuje do kurikularnich i testovych koncepci v riz-
nych zemich svéta. Setkavame se zde s ni zpravidla pod oznacenim matematicka
gramotnost (mathematical literacy).

Matematicka gramotnost je pojem pomeérneé Sirokého vyznamu, cestou ke kon-
kretizaci je modelovani, které ndm umozni rozlisit nékteré slozky matematic-
ké gramotnosti. Jak bylo uvedeno vyse, z pohledu naseho vyzkumu se jevi jako
vhodné rozliSeni ti slozek matematické gramotnosti:

®  Prvni slozkou jsou matematické znalosti a pojmy. Jedna se predev§im roz-
voj uzivani matematického jazyka, ktera souvisi naptiklad s osvojovanim si
zékladnich pojmi a vztahii, nebo s vytvafenim zisoby matematickych poj-
m, vztaht a algoritm, ale i s rozvojem geometrické predstavivosti. Déle je
v rozvoji matematickych znalosti a pojmii obsazeno analyzovani problému
a vytvareni planu jeho reseni.

®  Druhou slozkou jsou matematické dovednosti, mezi které lze zaradit: mate-
matické uvazovani, argumentaci, komunikaci a naptiklad i schopnost uziti
pomticek a nastroji. Tyto dovednosti souvisi napiiklad se zdavodiiovanim
matematického postupu, s rozvojem logického mysleni, vytvafenim a oveé-
Fovanim hypotéz, s pfesnym vyjadfovanim, porozuménim matematickému
textu a také s vyuzivanim modernich technologii k feSeni tiloh.

® Treti slozkou je schopnost aplikace matematickych znalosti a dovednosti.
Ta je ¢asto spojena s matematickym modelovanim, s jeho vyhodnocovanim
a uzitim, také s pochopenim vzajemnych vztahd mezi okruhy uciva a s po-
chopenim specificky oborového pristupu k realité okolniho svéta.

1.2 Kategorialni systém pro analyzy v ramci pfipadové studie

Pro analyzu rozhovort a SVP byl vytvoren nasledujici kategorialni systém, ktery
vychazi z uvedeného vymezeni slozek matematické gramotnosti (tab. C.1).

Cilova dimenze kurikula v této pfipadové studii zahrnuje:

®  Klicové kompetence — dale délené na znalost, dovednost, postoj, hodnotu,
osobnostni charakteristiku a transfer, situa¢ni kontext, vybér situaci.

®  Ocekavané vystupy — v nich jsou obsazeny matematické znalosti a pojmy,
matematické dovednosti a schopnost aplikace znalosti a dovednosti, které ve
svém souhrnu a propojeni utvareji matematickou gramotnost.
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Obsahova dimenze kurikula v této pfipadové studii zahrnuje:

® Kategorie transformace obsahu zahrnujici znaky ohled na Zaka a ohled
na obor, ve kterych urcitou specifickou skupinou jsou obsahové kategorie
vazané na dé€leni matematického obsahu v rdmci matematické gramotnosti.
Jedné se o matematicky obsah spojeny s kvantitou, prostorem a tvarem, se
zmeénami a vztahy a s neurcitosti.
® Kategorie strukturovani obsahu postihujici fazeni tematickych okruhi
a vztahy mezi nimi (viz Tab. C.1).

DIMENZE | KATEGORIE ZNAKY DiLCl ZNAKY
(a[8 KLICOVE KOMPETENCE . znalost
. dovednost
. postoj
. hodnota
. osobnostni charakteristika
. transfer (situacni kontext)
vybér situaci
OCEKAVANE VYSTUPY: «  matematické znalosti «  uZivani matematického jazyka
MATEMATICKA a pojmy . analyzovani probléma a vytvéreni
GRAMOTNOST planu feSeni
. matematické dovednosti . matematické uvaZovani
. matematickd argumentace
. matematicka komunikace
. uzivani pomdcek a nastroj
. ohled na Zdka . prace s matematickymi modely
. pochopeni vzajemnych vztah( mezi
okruhy uciva a aplikace poznatkd
v dalSich vzdélavacich oborech
. pochopeni matematiky jako zpUso-
bu uchopeni svéta
OBSAH TRANSFORMACE OBSAHU | - ohled na Zaka primérenost véku

vyznam obsahu pro Zaka
dosavadni znalosti

zvldstnosti obsahu, které mohou
Zakam cinit problém

. ohled na obor

vybér vzdéldvacich obsahl
zachovani poznatkové struktury
oboru

orientace na zakladni ucivo
vynechdni nepodstatného uciva

STRUKTUROVANi OBSAHU

fazeni tematickych okruhti
uciv

. vztahy mezi tematickymi
okruhy uciva

Tab. C.1: Kategoridlni systém pro analyzy v rdmci pripadové studie matematiky
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Klicové
kompetence

2 Vyzkumna data: analyzy a vysledky

2.1 Zakladni popis pripadu

Pro ptipadovou studii bylo vybrano gymnézium v mensim mésté, které respon-
dentka charakterizuje jako ,rodinné“. Pocet zaka $koly je vice nez 300 v celkem
dvanacti tfidach. Jedna se o stitni gymnazium s osmiletym a étyfletym studiem.
V SVP neni popséana 74dna vyraznéjsi specializace studia. Na gkole plisobi pii-
blizné 30 uditeld.

Respondentka uéi vice nez 20 let. Mimo gymnézia ptisobila kratsi obdobi na jiné
stredni skole, od té doby vyucuje na tomto gymnéziu. V minulych letech ziskala
doktorat na Pedagogické fakulté Univerzity Karlovy v Praze v oboru didaktika
matematiky. Na Skole zastava funkci predsedkyné predmétové komise a v této
roli se spolupodilela na vytvareni osnov matematiky v SVP.

2.2 Jazyk teorie a jazyk praxe: vyznamova analyza prvniho rozhovoru

Cilem prvni faze pripadové studie v oblasti matematiky na gymnaziu bylo porov-
nat jazyk teorie s jazykem praxe. K tomu slouZil prvni polostrukturovany rozho-
vor, ktery byl veden s respondentkou po zhlédnuté hodiné, kterou oducila. Obsah
zhlédnuté hodiny slouzil jako konkrétni namét, na kterém bylo mozné nachazet
shodu v obsahu uzivaného jazyka. Tento rozhovor (v délce 51 minut) byl analyzo-
van a byly v ném vyhledany vyroky dokladajici jak cilové, tak obsahové kategorie.
Tyto vyroky umoznily dokumentovat, jak ucitelka chape vyrazy tykajici se té€chto
kategorii.

2.2.1 Cile a obsah vyuky matematiky v pojeti ucitele

Cilové kategorie

Prvni rozhovor v ramci piipadové studie byl realizovan s cilem porozumét jazyku
praxe. Pfi jeho analyze byly sledovany vyroky respondentky reprezentujici sledo-
vané kategorie, znaky a dil¢i znaky (tab. C.1). Cile vyuky matematiky se odrazely
jednak v roviné€ klicovych kompetenci, jednak v roviné matematické gramot-
nosti.

vevys

Nejcastéjsi souvislost s klicovymi kompetencemi byla v rozhovoru patrna pti
zminovani postoji: ,,A jde to jenom pri skupinové praci, a kdyz spolupracuji.
Jakmile se zaseknou, tak je konec. Jakmile se jim nechce, tak to prosté tak-
hle nefunguje ...,“ nebo ,Ale to jste nevidéli, jaky z toho méli zazitek. To pro-
sté bylo poprvé, co oni si prozili radost z toho, Ze néco objevili a vymysleli
v matematice.”

Znalost a dovednost jako dalsi znaky klicovijch kompetenct se v rozhovoru obje-
vovaly méne a jejich vyjadreni nebylo tak ziejmé: ,A v okamziku, kdy se to zacne
propojovat, tak to je to ono. A oni jsou z toho najednou nadsent, protoze néco
funguje. Néco, co bylo osamocené, se spojilo, a to mné prijde, Ze je izasné.”
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Casté&ji se v hovoru objevovaly znaky souvisejici s matematickou gramotnosti.
Zastoupeny byly vSechny tri slozky. Vzhledem k situaci, ve které byl rozhovor
veden, tzn. po oducené hodin€, a k tomu, ze tato hodina rozvijela urc¢ité matematické
dovednosti, se lisilo i zastoupeni jednotlivych znakd matematické gramotnosti.

Ze 11 sledovanych slozek matematické gramotnosti byly vyrazné€ pocetnéji za-
stoupeny znaky matematickych dovednosti. Napfiklad v tvrzeni: ,Tady jsem
se snaZila to postavit tak, aby skute¢né sli od konkrétnich cisel k proménnym
a naucili se je vyjadrovat pomoci proménnyjch,” dokladd zameéreni na rozvoj
matematického uvazovani podobné jako: ,A ja jsem celd léta tvrdila, Ze jsem
probirala latku v piilenych hodinach. V téch spole¢nijch hodindch jsme docvi-
covali... Mné to vyslo tplné obracené. Ale to proto, Ze jsem se snazila ty déti
k tomu dovést touhle cestou. Postupné krok po kroku a objevovanim,” pripadné
matematickou argumentaci: ,,Proto i to propojent zapisu s ¢iselnou osou, aby se
Jjim to spojilo, aby to tam videéli.“

Zastoupeni znakl spojenych s matematickymi znalostmi a pojmy bylo méné
zietelné. P¥ikladem mohou byt nésledujici vyroky: ,A potom se mi stalo to, Ze
ve dturtém roéniku najednou a® — b® a zase problém a x2 — 1 > 0 a bylo to jen
pro ta kladna cisla a tak dale,” coz doklad4 uzivani matematického jazyka nebo
vymezeni problémi a jejich feSeni ve vyroku: ,, Tt byli jako ryby ve vode, kdyz se
Jjim zadal problém a oni mohli tvorit.“

Podobné malo ¢etné byly i znaky spojené s aplikaci dovednosti a znalosti. Jsou
dobfe patrné v nasledujicich vyrocich: ,, Tu parametrickou rovnici roviny. Oni ji
vymysleli sami. Tieba jsme to aplikovali na krychli nebo na kvadru, ty vSechny
mozné vazby, vztahy...“ nebo ,,Méli si najit feseni sami od sebe ... aby si to tedy
odvodili a z toho pak odvozovali ty vzorce a najednou se ozvalo: Aha tak jéa uz
vim, co je ten faktoridl.”

Respondentka v rozhovoru sice nepouziva oznaceni kompetence, gramotnost,
dovednosti, aplikace apod., ale na zakladé€ analyzy obsahu rozhovoru lze dolozit,
Ze znaky téchto kategorii jsou v jejich vyrocich identifikovatelné. Pocetnéjsi za-
stoupeni maji znaky souvisejici s matematickou gramotnosti, zvlast s matema-
tickymi dovednostmi. V rozhovoru je patrné zaméreni na oborové cile, obecnéjsi
(neoborové) cile nejsou prilis zminovany.

Obsahové kategorie

Také vyroky odkazujici k transformaci obsahu byly v rozhovoru zastoupeny do-
state¢né. Nepokryvaly sice vSechny vybrané znaky, ale dobfe umoziovaly popsat
pristup vyuéujici k tpravam vzdélavaciho obsahu.

V rozhovoru byl patrny vétsi diraz na transformaci obsahu zohledriujici Zaka.
Vyskyt vyrokt dokladajicich ohled na zaka byl vice nez dvojnasobny oproti vy-
roktim dokladajicim ohled na obor. P¥ikladem muze byt vyrok: , Vede mé k tomu
to, Ze mam vyzkousené, kdyz jdeme od konkrétnich éisel a mnoha prikladii na
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Shrnuti

konkrétnich cislech, Ze to zobecnéni jim ptijde pFirozené, Ze potom to najednou
v tom vidi, ale trva to u riznych déti rizné dlouho.“V uvedeném vyroku je sou-
Casné dobfe patrné, ze néktery obsah mtize zaktim ¢init obtize. Obdobné je dobte
zfetelné ve sdéleni: ,,Ono uZ se pracuje jinak s tou skupinou téch, ktei'i védi, ze
tu matematiku budou potiebovat, nez tdhnout celou tiridu...“ Zde jde o kladeni
dtirazu na vyznam obsahu pro zaka.

Byt Cetnost znakti dokladajicich ohled na obor neni vysoka, jejich vyskyt je zfe-
telny. Naptiklad vyrok: ,Prostor, analytika prostoru, i kdyz to vlastné vitbec
nent v RVP. Ale mné piipada, tireba kdyz jsem to uéila v semindrich, Ze tam to
bylo nddherné mozné propojit stereometrii s analytickou geometrii v prostoru,”
miiZe dokladat ohled na poznatkovou strukturu oboru.

Orientace na zdkladni u¢ivo je dobie identifikovateln4 ve vyroku: ,Zdkladni uéi-
vo museji dostat uplné vsichni, i v tom humanitnim sméru. A v tom piirodovéd-
ném, tam i to rozsirujici...“

Zatimco zminky o transformaci obsahu byly ¢asté a pomérné zietelné, informace
o strukturovani obsahu byly zminény jen velmi okrajové pfedevsim v souvislosti
s tematickym razenim uciva v souvislosti s roénimi tematickymi plany. Z nich je
mozné napiiklad doloZit: ,Na zaéatku Skolniho roku jsem si vsunula tipIné jiné
téma, protoze na konci skolniho roku mi déti daly knizku Ztraceny symbol. Mné
se strasné libila a motivovalo mé to k tomu, protozZe tam jsou magicky ¢tverce,
Ze jsem sestavila pFimo pro né na toto téma tilohy. A pravé ty tlohy, které vedly
na soustavu tri rovnic o tirech neznamych.”

Uvedeny vyrok doklada, Ze razeni tematickych celkii neni stale stejné — maji
na néj vliv okolnosti vyuky ve tfidé. V rozhovoru se uéitelka také vyjadrila, Ze tuto
praxi presunu témat uplatiiuji na Skole i dalsi ucitelé. P¥itom ovSem jako pied-
sedkyné pfedmétové komise se snazi vytvaiet nastroje, aby nedoslo k ¢asovému
skluzu proti planovanému rozsahu vyuky.

Diky mnoha vazbidm mezi jednotlivimi tematickymi okruhy uciva je mozné
nékdy pozménit sled dilé¢ich okruhid. Védomi vztahu jednotlivych tematickych
okruhti dobfe dokumentuje vyrok: ,,P¥i absolutni hodnoté uz jsme si pripravi-
li néco zase dal...“ nebo ,tadyhle v tom tématu pojedu rychleji, protoZe tohle
mam pripravené” (mysli tim, Ze Zaci jsou jiz na to propedeuticky pFipraveni).
Toto ,pfipravovani si“ dobfe popisuje vztah jednoho okruhu uéiva k dalsimu, kdy
v jednom je mj. pfipravovan matematicky aparat pro jeho pozdé&jsi vyuziti v dal-
$im okruhu udiva.

Vzdélavaci obsah matematiky je relativné tradi¢né strukturovan i formulovan.
Rozhovor s respondentkou umoznil dolozit, Ze jeho strukturace neni vnimana
jako neménné. Diky tomu je vytvoten piedpoklad pro rozvijeni jedné ze slozek
matematické gramotnosti, jiz je schopnost aplikace. Nejedna se o aplikaci v ji-
nych predmétech nebo v bézném Zivoté, ale o aplikaci uvnitt pfedmétu mezi jed-
notlivymi tématy. Takto jsou vyuzivany — aplikovany jiz ziskané dovednosti.
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2.2.2 Mezi jazykem teorie a jazykem praxe

Obsahova analyza rozhovoru poskytla uréity podklad pro porovnani jazyka te-
orie a jazyka praxe. Zakladni kategorie dimenze obsahové nebo cilové sice re-
spondentka nepouziva, ale jeji vyroky dobfe dokladdaji shodu se znaky téchto
kategorii. Ne vSechny jsou ale v rozhovoru zastoupeny stejné€ pocetné a jasné.
Malo ¢asté byly vyroky dokladajici kli¢ové kompetence. Slo predevsim o postoje.
Naproti tomu druha cilova kategorie matematick4 gramotnost byla zastoupena
velmi vyrazné, a to ve vSech jejich slozkach. Nejvyraznéji se vyskytovaly vyroky
dokladajici matematické dovednosti.

Podobné obsahova kategorie transformace obsahu se vyskytovala v mnoha vy-
rocich. Zreteln€ se jimi dalo dolozit zaméteni ucitelky pii transformaci obsahu
na zéka. Naproti tomu strukturace obsahu byla zminéna jen okrajové.

2.3 Cile a obsah vyuky matematiky v SVP: obsahova analyza dokumentu

V druhé fazi piipadové studie se analyzovalo rozpracovani cilii a obsahu v SVP
gkoly. Pro obsahovou analyzu byly vyuZity osnovy pfedmétu Matematika z SVP.
Na vys$$im stupni osmiletého gymnazia a na ¢tyfletém gymnaziu se vyucuje tak,
Ze v prvnim ro¢niku jsou ¢tyfi hodiny matematiky, z nichz je jedna délena, ve
rianta osnov ma ve tetim a ¢tvrtém roéniku po ¢tyrech hodinach, zatimco huma-
nitni varianta jen po dvou. Celkem je tedy pfedmétu matematika vénovano 16,
resp. 12 hodin za ¢tyfi roky. Vyuka je doplnéna o volitelné seminare, do kterych
jsou zatazeny nékteré kapitoly, které jiz nejsou soucéasti RVP, ale patii do katalo-
gu pozadavki pro maturitni zkousku.

Analyzovany byly jednak oc¢ekavané vystupy, u¢ivo, mezipfedmétové vztahy, ale
i Gvodni charakteristika pfedmétu, ktera obsahuje vycet cili, na které bude
u zakt kladen dtiraz.

Odekavané vystupy uvedené v SVP byly ve vétsing piipadf prevzaty z RVP G
v pfesné podobé, nebo byly zpfesnény dopliiujicimi slovy.

2.3.1 Matematicka gramotnost v SVP

Slozky matematické gramotnosti jsou v SVP zastoupeny v poméru vyjadieném
v grafu C.1. Jak je z néj patrné, nejéetnéji jsou zastoupeny vystupy zaméfené
na rozvoj matematickych znalosti a pojmi. Naopak nejméné jsou zastoupeny vy-
stupy, které souvisi s aplikact znalosti a dovednosti.
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Graf C.1: Zastoupeni sloZek matematické gramotnosti v oCekavanych vystupech

2.3.1 Otekavané vystupy vyuky matematiky v SVP

UZzivani matematického jazyka, které souvisi s rozvojem matematickych znalos-
ti a pojmil, je soustiedéno vice do oc¢ekdvanych vystupti v prvnich dvou letech,
kdy nejsou osnovy rozdéleny na prirodovédnou variantu a humanitni variantu.
Ze v$ech vystupl v prvnich dvou letech souvisi s uzivdnim matematického jazy-
ka 76 %. Naproti tomu v prirodovédné varianté se jedna v dalSich dvou letech
jen o 54 % vystupt. To odpovida pfesunu cili z rozvoje matematickych znalosti
a pojml k matematickym dovednostem a aplikacim pravé v prirodovédné vari-
anté osnov.

Z porovnani zastoupeni jednotlivich matematickijch dovednosti vyplyva, Ze nej-
Cetnéji je ve vystupech zastoupeno matematické uvazovanti v 18 vystupech, dale
matematickd argumentace ve 14 vystupech a matematickd komunikace v 10 vy-
stupech. Nejmensi zastoupeni ve vystupech ma uzivani pomticek a nastroji, jen
4 vystupy.

Porovnani zastoupeni sledovanych matematickych dovednosti spole¢né ¢asti os-
nov, pfirodovédné varianty a humanitni varianty lze dobte sledovat v grafu C.2
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Graf C.2: Zastoupeni matematickych dovednosti v o¢ekdvanych vystupech
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Jak je patrné z grafu C.2, vystupy prirodovédné varianty se zaméruji rovnomer-
néji na jednotlivé matematické dovednosti. Souvislost tohoto zjisténi korespon-
duje s ohledem na zZaky pri transformaci obsahu praveé u prirodovédné varianty
— autortim $lo patrné o to, aby byli zici dobfe pfipraveni na matematiku, se kte-
rou se setkaji na vysoké skole.

Jak jiz bylo patrné z grafu C.1, zastoupeni aplikace matematickych znalosti a do-
vednosti je ve vystupech nejméné pocetné. Jeho rozlozeni v jednotlivych ¢astech
osnov je zhruba stejné (6 vystupli ve spole¢né ¢asti, 4 v pfirodovédné variante,
5 ve varianté humanitni).

Dilezitym doplnénim sledovanych osnov jsou i tidaje dopliiujici ocekavané vy-
stupy. Jde jednak o udivo, ale pfedevsim o mezipfedmétové vztahy a v pripadé
zkoumanych osnov i obecné diirazy uvedené v charakteristice predmétu.

Z péti zakladnich cild, na které bude u zaka kladen diraz, se 3 vztahuji k ma-
tematickym dovednostem a po jednom k matematickym znalostem a pojmiim
a k aplikaci matematickijch znalosti a dovednosti.

Uréity nepomér mezi zastoupenim vystupti a témito cili doklada jisty rozpor mezi
ocekavanymi vystupy, jejich rozlozenim a skuteénymi cili, které byly do charakte-
ristiky pfidany z vnitini potfeby autort ve $kole.

Aplikace matematickych znalosti a dovednosti je dolozitelnd meziptedméto-
vymi vztahy, které jsou uvedené v SVP. Mezipfedmétové vztahy jsou uvadény
souhrnné pro kazdy tematicky okruh. Ve spolecné césti osnov je v sedmi téma-
tech uvedena Sestkrat vazba na jiny pfedmét. Nejéastéji uvaddénym predmétem je
fyzika, nasleduje chemie. Celkové pocetni zastoupeni mezipfedmétovych vazeb,
které jsou v dokumentu zapsany, je nasledujici — fyzika 13, chemie 5, geografie 3,
informatika 3, vytvarna vychova 2.

Nizky pocet vystupli dokladajicich aplikaci matematickijch znalosti a doved-
nosti je v nepomeéru k relativné ¢astému vyskytu uvedenych meziptedmétovych
vztahti.

Analyza osnov ve vztahu k matematické gramotnosti ukazuje, ze vSechny jeji
slozky jsou v osnovach zastoupeny. Nicméné jejich ¢etnost ve vystupech neni jed-
lostech a pojmech. Doplnénim obsahové analyzy o¢ekavanych vystupti o analyzu
charakteristiky pfedmétu a uvedenych mezipfedmétovych vztaht lze usuzovat,
Ze osnovy vytvareji predpoklady pro rozvoj matematické gramotnosti ve vSech
jejich slozkach.

2.3.2 Korespondence cili a obsahu

Pro posouzeni korespondence cilti a obsahu byly analyzovany nejen vystupy, ale
iudivo. V porovnani s vystupy je rozsah uvedeného uciva u vétsiny témat vyrazné

PRIPADOVE STUDIE TVORBY KURIKULA 107

Schopnost
aplikace
matematickych
znalosti

a dovednosti

Shrnuti



Ocekavané
vystupy

a matematicka
gramotnost

mensi. U¢ivo uvedené v daném tématu korespondovalo s uvedenymi vystupy az
na jednu vyjimku. V mnoha ptipadech by takto zapsané ucivo nebylo dostateé-
nym voditkem pro obsah vyuky. Podobné jako vystupy i uéivo ziistava na obecné
arovni. Vlastni obsah je tak v praxi patrné dotvaren zkuSenostmi a uéebnicemi.
Celkové i mnozstvi 66 resp. 68 (podle variant) vystupt neni prili§ vysoké v po-
rovnani s poftem vystupl v RVP G, kde jich je 40. Porovname-li uc¢ivo uvedené
v SVP a v RVP, je patrni snaha formulovat je velmi obecné.

Ve vztahu k matematické gramotnosti byly oéekavané vystupy rozttidény pod-
le toho, k jakému matematickému obsahu se vztahuji, zda ke kvantité, prostoru
a tvaru, zméné a vztahu nebo neurcitosti. Vystupti, které nebylo mozné zaradit,
bylo méné nez 10 %. Jednalo se o obecné dovednosti naptiklad: presné se vy-
jadfuje a prezentuje ziskané vysledky apod. Zastoupeni vystupt v jednotlivych
obsahovych ¢astech je patrné v grafu C.3.

zmeény a vztahy

prostor a tvar

neurcitost

kvantita

Graf C.3: Podil vystupll v ¢astech matematického obsahu

Jak je z grafu C.3 patrné, je nejmensi ¢ast vénovana neurditosti. To odpovida
obvyklému zatazeni uciva spojeného s neurcitosti — kombinatorika, pravdépodo-
nost, znazorniovani dat. Ani dalsi ¢asti analyzovanych osnov neposiluji roli tohoto
obsahu. Z toho nelze usuzovat na upozadéni neurcitosti, ale minimalné to spolu
s Ffazenim uciva doklad4 tradi¢ni pristup k fazeni obsahu matematiky, ktery je
pouzivan od 70. let 20. stol. S tim plné€ koresponduje i velka stru¢nost v osno-
vach, kter4 je vysvétlitelna snahou o srozumitelnost pro v§echny zicastnéné (uéi-

tele matematiky, ktefi znaji diivéjsi osnovy).

Na z4kladé uvedené analyzy osnovy v roviné obsahu nekoresponduji s ,,obsaho-
vymi prioritami“ matematické gramotnosti. Pravé obsah spojeny s daty a jejich
interpretaci je jednou z nejobvyklejSich moznosti aplikace matematickych zna-
losti a dovednosti do realnych situaci, které mohou byt pro zaky relevantni. Vy-
uziti obsahu neurcitosti pii rozvoji matematické gramotnosti je prave z téchto
dtivodt v nékterych jinych zemich zdiraznéno (srov. Netradi¢ni tlohy..., 2006,
S.13).
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2.3.3 Cil vyuky matematiky na gymnaziich

Cile vyuky na gymndaziu jsou v uréitych aspektech podobné ciltim, které jsou
formulovany pro matematickou gramotnost. Pro jejich formulovani je vhodné,
jak bylo jiz u¢inéno v tvodni ¢asti kapitoly, vychazet z charakteristiky vzdélavaci
oblasti Matematika a jeji aplikace v RVP G. Z ni lze uvést nasledujici: ,B€hem
studia z4ci objevuji, Ze matematika nachazi uplatnéni v mnoha oborech lidské
¢innosti... a Ze moderni technologie jsou uzitenym pomocnikem matematiky,“
(RVP G, 2007, s. 22). Z textu je patrny diiraz na matematiku jako nastroj, ktery
je vyuzivan v dalSich oborech, a na nutné vyuzivani moderni techniky pro reseni
matematickych problémi.

Vedle tohoto cile matematika jako nastroj je v RVP G také zdiraznén nasledu-
jici cil: ,Matematické vzdélavani napomaha rozvoji abstraktniho a analytického
mysleni, rozviji logické usuzovani, u¢i srozumitelné a vécné argumentaci s cilem
najit objektivni pravdu...“ (RVP G, 2007, s. 22), ktery lze zjednodusené formulo-
vat matematika jako prostiedi rozvoje obecnéjsich schopnosti.

Vv

Porovnéni téchto obecnéjsich cil a sledovanych osnov matematiky v SVP ukazu-
je velkou miru shody, kterou je mozné dolozit jiz uvedenymi cili, na které je kla-
den u zakd diraz. Tato ¢ast osnov nemusi byt takto formulovana a z toho dtivodu
je mo¥né se domnivat, Ze odrazi skute¢né cile autors SVP. Z uvedenych cili 1ze ci-
tovat napr.: ,Duraz u Zaka je kladen na: rozvoj logického mysleni, na schopnost
vytvaret struktury ... rozvoj prostorové piedstavivosti, vyuzivani matematic-

kijch poznatkit a dovednosti v riznijch oborech ... i v praktickém Zivoté.”

Shodu na pojeti matematiky v SVP a diileZitost matematiky jako nastroje dal$iho
poznavani lze dolozit vyroky uditelky: ,,Pfed nami byl ten student, a co on potte-
buje, a porad byl ten cil. Ne to tady lamat, aby déti vitbec néco délaly, ale Ze on
skutecéné bude tu matematiku potirebovat ke studiu na vysoké skole.“

2.3.4 Strukturace uciva

Osnovy uvadi pouze Fazeni tematickych okruhti podle ro¢niki, proto nebylo moz-
né jednoznacné identifikovat navaznost jednotlivych tematickych okruhi. Réizné
fazeni v daném roc¢niku dokladala i respondentka v rozhovoru na konkrétnim
prikladu své praxe. Pokud bude za z&klad pro potieby posouzeni brano razeni
uvedené v SVP, je mozné konstatovat, Ze je ¥azeno v obvyklém sledu a obsahové

formulacné casto vyraznéji kopiruje vzdélavaci obsah uvedeny v RVP G. Pouze
v nékterych tématech jsou vystupy rozpracovany podrobnéji.

Razeni tematickych okruh@ v SVP je nasledujici: Ciselné obory, Argumentace
a ovéfovani, Vyrazy s proménnymi, Rovnice a nerovnice a ¢4st Planimetrie v prv-
nim roéniku, dokonceni Planimetrie, Funkce, Trigonometrie v druhém roéniku,
Analytickd geometrie, Stereometrie v tfetim roc¢niku a Prace s daty, kombina-
torika, pravdépodobnost, Zavislost a funkéni vztahy, Systematizace poznatki
ve ¢tvrtém ro¢niku. Oproti tradi¢nimu fazeni je okruh Prace s daty, kombinatori-
ka a pravdépodobnost pfesunut az do posledniho ro¢niku.
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Dalsi rozsifujici tematické okruhy jsou naplni navazujicich volitelnych predmé-

th, jedna se naptiklad o tematicky okruh Komplexni ¢isla.

Relativné tradi¢ni fazeni okruht uéiva odpovida fazeni, které umoziiuje, aby
v nésledujicich tématech byly vyuziviny dovednosti, které byly ziskdny v né-
kterém z predchézejicich tematickych okruhd. Pouze nékteré okruhy je mozno
volnéji umistovat jako napiiklad pravé uvedeny okruh Préce s daty... Viazeni
tematického okruhu Systematizace poznatkl jako zavérecného okruhu vytvari
predpoklad pro posileni aplikace matematickych dovednosti a znalosti v ramci
souvislosti, které maji nékteré matematické obsahy mezi sebou. Naptiklad plani-
metrie a analytickd geometrie, analyticka geometrie a feSeni rovnic apod.

2.4 Funkce SVP a faktory ovliviiujici jeho tvorbu: obsahova analyza
druhého rozhovoru

Pro hled4ni toho, jakym zpfisobem byly vytvaieny osnovy v SVP a jak se s nimi
pracuje, a pro osvétleni nékterych souvislosti téchto osnov byl zrealizovan druhy
rozhovor (jeho délka byla 45 minut).

2.4.1 Zpracovani cil a strukturace obsahu v SVP

Formélni podoba osnov matematiky v SVP sice naznadovala uréité promitnuti
cild matematické gramotnosti, ale pro ovéreni tohoto zavéru byl vyuzit druhy
rozhovor, ktery se do jisté miry vztahoval k analyze SVP. V ném uditelka uvadéla
nékteré souvislosti spojené s tvorbou a s vyuzivanim SVP. Z rozhovoru vyplynulo,
Ze pro ni bylo dilezité, aby osnovy umoznily zaméfit vyuku matematiky tak, aby
kromé obvyklého rozvoje matematickych znalosti a pojmii byly vyrazné rozvije-
ny dovednosti a také aplikace matematickijch znalosti a dovednosti. Ilustruje to
napft. vyrok: ,,Vice méné v téch ¢innostech [v SVP] je schovano to, Ze se budeme
snazit, aby ty znalosti nebyly sdélovany, aby nebyly encyklopedické, ale aby
ten myslenkovyj proces musel nastdvat pii téch ¢innostech.” Tento vyrok dobie
ilustruje, jaky smysl je pfikladan pravé uréitym formulacim v SVP. V tomto du-
chu je nesen i vyrok: ,,V poslednim sloupecku mame i priklady projekti, které uz
se osvédcily, a podobné. A to je uz takova motivace, takovy namét, k tomu, aby
kdo tam jde udit, aby se mél trosku ¢eho chytit — co se dalo udélat proto, aby
tam byly ty myslenkové pochody.“ Vyrok opét dokumentuje, jak ucitelka nahlizi
vyznam SVP a diileZitost jeho zacileni nap¥iklad k dovednostem.

Problém, ktery byl v této souvislosti zminén, se tykal podrobnosti rozpracovani
SVP. Jak bylo uvedeno vyse, osnovy jsou zpracovany na pomérné obecné tirovni.
Diivod byl v rozhovoru objasnén néasledovné: ,My to mame jako cil a myslim
si, Ze zas az tak dopodrobna to do toho SVP vélenit nejde, protoze kaZdy uc¢ime
Jjinak a je potieba, aby tam kazdy ten sviyj prostor mél.“ K tomuto problému se
respondentka v rozhovoru vraci vicekrat a uvadi jako dileZité pravé obecnéjsi
zpracovani vzhledem k ponechéni prostoru ucitelské individualité.
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Presto byly pii vytvareni SVP diilezité pravé cile spojené s matematickou gra-
motnosti, aby bylo mozné dosdhnout jejich naplnéni v hodinach. Dobte to dokla-
da vyrok: ,,Proto tam urcite neni [podrobnéjsi rozpracovani]. Ale ten, kdo chce,
si to tam najde a taky si to tam vloZi. A je tady fada kantoril, ktef'i na to slysi,
a ono se to najednou nabaluje, a i kdyz to tam neni napsany, tak vlastné to tu
Jje.“ Spolu s vyse uvedenou snahou udrzet uéitelovu individualitu uvedeny vyrok
doklada fakt, Ze i pfes nedirektivni stanoveni v SVP se cile daif postupné promi-

tat do vyuky.

V priibéhu rozhovoru se podafilo dospét i k obecnéj$im ciltim, které byly pro
tvorbu SVP rozhodujici. ,Ja bych ekla, Ze poiad — kdy? se to tvoiilo [SVP] —
pred nami byl ten student, a co potiebuje ... Ze on skutecné bude potiebovat
matematiku ke studiu na vysoké skole.“ Pravé zameéreni na zaka je pro nasi re-
spondentku typické a jeji promysleni cilti i obsahti je timto vyrazné ovlivnéno.

2.4.2 Funkce SVP v roviné prace s cili a obsahy

Vzhledem k zadmé&rné volné&jsi (obecndjsi) formulaci osnov matematiky v SVP sta-
vaji se osnovy piredevsim voditkem a zdrojem inspirace pro vlastni vyuku. Dobte
to dokladaji jiz vySe uvedené vyroky v kap. 2.4.1: ,aby, kdo tam jde ucit, aby se
mel trosku c¢eho chytit, co se dalo udélat” a ,jako i kdyZ to tam neni napsanyj,
tak vlastné to tu je“. SVP podle vyroki uditelky umoziiuje usmérnéni cili a ta-
kovou tGpravu obsahu, aby cilti mohlo byt dosaZzeno. Pro toto nasmeérovani vyuky
bylo kli¢ové obdobi tvorby SVP. Pravé spoleéné promysleni umoziiovalo nacha-
zet argumenty pro formulovani osnov tak, aby podporovaly vSechny tfi slozky
matematické gramotnosti. Dokladaji to napf. nasledujici vyroky: ,Udélali jsme
to tak, ze jsme se sesli predtim, dohodli jsme se na pojeti. Tieba jsem tam nejaké
zakladni myslenky nanesla, co mé napadalo. Co napadalo ostatni. O tom jsme
diskutovali...“ a ,i tim, jak teda se muselo nad tim premyslet, ohledné SVP, tak
nakonec to SVP davalo za pravdu tomu modernimu pojeti a viceméné tim se to
samo od sebe posunulo.”

vevy

Pro zminénou obecnéjsi formulaci osnov matematiky v SVP byl uveden jesté je-
den divod. Ten spocival ve splnitelnosti daného konkrétniho vystupu vzhledem
k rozdilnym schopnostem zakid. Obecnéjsi formulace ponechava vétsi prostor
pro autonomii ucitele a jeho hodnoceni. Doklada to napriklad nésledujici vyrok:
... Nebo sestavi rovnici a tak dale. Tak tam nent pieci Fe¢eno, Ze ji musi umét.
On to do urcité miry se snazi a tam se i da hodnotit, do jaké miry se mu to
podaiilo, a neni mym cilem ¥ict — Zak umi vyfesit rovnici. Ja to nevim. Ja si
nemiizu dat za cil, Ze vsichni Zaci budou umét vyresit rovnici po téhle hodiné.
Resi rovnici a pak je na hodnocent toho uéitele, do jaké miry tispésné. A mozna

to je tam to obecnéjsi. O to jsme se snazili, aby to bylo obecnéjsi. Aby se to dalo
taky naplnit.“

2.4.3 Funkce SVP v roviné planovani a fizeni

Vyznam sepsani osnov pro dalsi vyuku matematiky je zd@raznén piedevsim
v roviné vzdélavaciho obsahu. U¢itelka k tomu uvadi: ,Ja si myslim, Ze ho [SVP]
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bereme jako to, co mame oducit ... z toho si kazdy udélame ¢asové rozvrZent, jak
mame pocit, Ze by to mohlo fungovat, abychom si uvédomili, co nutné musime
za ten rok treba stithnout, zvlddnout, a potom, kdyz se to pak na konci roku
vzdycky hodnoti, jestli se to podarilo, nepodarilo.“ Z uvedeného je patrné, ze
SVP slouzi jako podklad pro dalsi planovani ve spojeni napiiklad s tematickymi
plany apod.

K Givaze se nabizi otazka, zda by nésledné tematické plany nemeély byt jiZ podrob-
néjsSimi plany realizace. V souvislosti s podrobnéj$im stanovenim toho, ¢eho by
zak mél dosahovat, 1ze uvést vyrok: ,méli bychom védet, co zakladniho by si méli
od nds odnést,” ktery reagoval na poznamku k ocekavanému vzniku standardu
a dale vyrok: ,K maturité, tam je to vzato v podstaté z téch poZzadavkii ke stat-
ni maturité. Jak byly poZadavky ke stdtni maturité, tak to jsme vzali opravdu
Jjako literu zdkona v tu chvili,“ ktery poukazuje na dtilezitost vymezeného obsahu
v katalogu pozadavki. Uvedené vyroky dokumentuji poptavku po podrobnéjsim
vy¢tu konkrétnich dovednosti, které by zak mél umét.

vevs

a také velmi obecna formulace jednotlivych tematickych celkd v konkrétnim te-
matickém planu respondentky.

Jako podklad pro hodnoceni neni SVP ve $kole piili§ vyuzivano — uéitelka k tomu
uvadi: ,,Hodnocent si déla v podstaté kazdy ucitel toho Zaka, a to se odrazi pak
v klasifikaci. Ale abychom si vzdjemné spolu porovnavali, neformalné ... uréi-
té ano...“ Zminéné neformalni hodnoceni se tyka hodnoceni relativni obtiznosti
probiranych tematickych celkl mezi uéiteli navzajem.

Podle vyjadieni uéitelky se naplnéni obsahu SVP sleduje na schiizkdch predmé-
tové komise, které ona sama vede. Pozornost je soustiedéna predevsim na sle-
dovani informaci, zda planované ¢asové rozvrzeni uciva pro dany rok odpovida
realité a zda je v daném roce dosaZeno vSech ofekavanych vystupi. P¥ipadné
zjisténé odlisnosti vyuky oproti planovanym osnovam SVP by mohly vést k jeho
apravam pro budouci roky, doposud se tak ale nestalo.

2.4.4 Faktory ovliviiujici tvorbu SVP a jeho funkce

V rozhovoru se velmi ¢asto objevovaly vyroky poukazujici na vyznamnou roli
74ka pii tivahach o podobé SVP. Také piim4 otdzka na vyznam uéebnic a pred-
chézejicich osnov respondentku vedla k zamysleni se nad tlohou Zaka: ,Ja bych
rekla, Ze je to tak piil na piil (pozn. ucebnice a osnovy), ale spis ta zkuSenost, co
nam vyplynulo, co je potieba — co déti potiebuji k piijimackam, co potiebuji na
vysokych skolach.” Jak je z vyroku patrné, jednim ze zékladnich vliva, ktery se
podilel a podili na SVP, je pravé vliv zpétné vazby od absolventti. Dokumentuje to
nésledujici vyrok: ,Jak se s témi studenty setkGuame. Oni za nami chodi. Myslim
si, Ze mame docela v tomhle vyhodu malého gymndzia — Ze ti studenti, ktei't
od ndas odejdou a jdou studovat, takze mnohokrat se sem na nds prijdou podi-
vat a mnohokrat nam referuji, co jim pomohlo, co jim nepomohlo a tak ddle.”
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Z toho prameni vyznam sloZzek matematické gramotnosti, protoze ty umozuji
absolventiim lépe zvladat dalsi studium. Nasledujici vyrok dokumentuje vyhodu,
kterou zaktm naptiklad ptinasi dostate¢né porozuméni matematickym pojmiim:
LA najednou je $tastny, Ze jsme mu dali zdklady tak, Ze on jim tam rozumi. Ze
on sice neumeél vzorecky na derivace, neumél vzorecky na integraly — protozZe
ty jsme proste nestihli, ale védél piresné, co je limita, védeél piresné, co kde ktery
pojem znamend. A najednou on byl jediny, kdo jim tam rozumeél a vlastné byl
schopen ty pojmy tam strquit.”

V soucasné dobé€ respondentka vnima jako vyznamny problém ,rozevirajici
se nizky“ mezi skupinami zaka, ktefi maji zajem, a zaky, ktefi, dle jejich slov,
s matematikou nechtéji mit nic spoleéného. Uréitym vychodiskem pro stanoveni
vzdélavaciho obsahu pro zaky s malym nebo zadnym zijmem o matematiku byl
katalog pozadavkl k maturitni zkou$ce pro zakladni troven. Osnovy vytvorené
pro humanitni variantu zarucuji, Ze i tito Zaci budou moci maturovat v zdkladni
arovni.

Vyznamny vliv na podobu osnov matematiky v SVP mély i naroéné diskuze, které
se odehraly jesté pfed zahajenim jejich tvorby. Ucitelka je zmiriuje nasledovne:
»Bylo obdobi, kdy to opravdu bylo bourlivé, byly diskuze bouilivé i véetné vede-
ni $koly a véetné toho, Ze do toho zasahovaly i jazykaiky — do matematiky. Bylo
tady velmi boutlivé obdobi, kdyz teda se kruté nelibilo, jak u¢i v tomto duchu ...
kolegyné a nebylo to vitbec pekny. Ale pak se to vSechno uklidnilo a fekla bych,
ze ted’ uz jsme tiplné nékde jinde.“1 diky témto diskuzim byl vytvoren predpoklad
pro formulovani ciléi v osnovéach v SVP a jejich promitnuti do vjuky. Diskuze na-
vic doklada dlouhodobé sméfovani ve vyuce matematiky, které se udrzelo i pfes
zminéné konflikty.

Pro tispé$né zpracovani osnov matematiky v SVP bylo diileZitou a dle vyjadieni
nasi respondentky klicovou podminkou teoretické zazemi, které ziskala doktor-
skym studiem. Sama se vyjadiuje nasledovné: ,Ja uz v tu chvili, kdy jsme $li
deélat SVP — jsem méla hodné nastudovano a hodné viastné jsem se témi myslen-
kami zabyvala. Ale nedovedu si piedstavit, bez tohohle vseho zdkladu — bez téch
diskuzi s panem prof. Hejnym, bez nastudovanych... dalsich materiali, Ze bych
byla schopna to uchopit.” Z vyroku lze vy¢ist védomi velké narocnosti tvorby
osnov, kterou autorka zminuje jako zakladni problém, ktery ve spojeni s nedo-
statkem ¢asu a adekvatniho finanéniho ohodnoceni je zakladnim faktorem, jenz
v uréité fazi vedl k negativnimu vniméani SVP.

3 Shrnuti, diskuze, zavéry

V tvodu pripadové studie byly zminény nékteré dokumenty, které formuluji
urcité oborové pojeti matematiky, predevsim Slo o pfislusné ¢asti v RVP G, ale
také o v poslednich desetiletich aktudlni matematickou gramotnost. Promitnuti
téchto pojeti do osnov matematiky v SVP a do prace uéitele bylo zkoumano pro-
stiednictvim rozhovorti a analyzy p¥islusnych éasti SVP. Pozornost se soustiedila
na to, jak se promitalo do promén cilii a obsahu matematiky. Analyza zaméfena
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na vztah jazyka teorie a jazyka praxe ukazala relativné vyraznou shodu v roviné
oborovych cilti (matematickd gramotnost a jeji slozky), méné v roviné obecnyjch
cili (klicové kompetence). Kli¢ové kompetence jako obecnéjsi cile respondentka
reflektuje s pon€kud vétsim odstupem od konkrétni vyuky. Je otazkou, do jaké
miry lze celkové nizky vyskyt vyroka vztahujicich se ke klicovym kompetencim
interpretovat jako doklad malého vyznamu pro respondentku.

Zd4 se, Ze tvorba SVP v daném p¥ipadé umoznila vytvofit dobry zaklad pro roz-
vijeni vSech sloZek matematické gramotnosti. Diky dvéma rozhovortim a analyze
SVP vznikla uréita ,,sklddanka“, pficemz kazd4 ze ti ¢4sti nasi pfipadové studie
predstavuje jeden jeji dil. Teprve jejich propojenim lze 1épe dolozit, Ze osnovy
jsou diilezitym podkladem, ktery ovSem musi byt dale rozvijen. Pro dosazeni pro-
meén cili a obsahu v matematice jsou dtlezité osnovy, ale mozna dtlezitéjsi je
pristup uditele a jeho ptipadny vliv v predmétové komisi. V pripadové studii je
dolozen vyznamny vliv uéitelova zaméreni na zdka. Mnoho vyroki v rozhovorech
se k zaktim vztahuje, také p¥istup k strukturaci obsahu je ovlivnén ohledem na

zéaka.

Jak bylo v textu nékolikrat zminéno, pojeti matematiky je velmi ¢asto vyrazné
ovlivnéno tradici. V mnoha tematickych okruzich je obsah z vétsi ¢asti formulo-
van v témér stejné podobé jiz nékolik desitek let. Nékteré tlohy, které jsou dnes
uvadény ve sbirkach, bychom nasli v u¢ebnicich z poc¢atku minulého stoleti. Tato
skuteénost podporuje pfedstavu, Ze matematika je (¢i by méla byt) rezistentni
viiéi jakymkoliv zménam. Tato piipadova studie naznaduje, Ze i v matematice je
prostor pro posun v cilech — a to smérem k posileni matematiky jako dtlezitého
prostiedku pro uchopovani okolniho svéta (viz vySe rozbirana koncepce realis-
tické matematiky).

V bézném zivoté se zaci setkavaji s mnoha sdélenimi, ve kterych se pomoci uzi-
ti matematickych vyjadteni posiluje hodnovérnost nesené informace. Mnohdy
je matematizace sdé€leni na tkor srozumitelnosti. Z tohoto dtivodu je potiebné
u zakd rozvijet schopnost s témito sdélenimi kriticky pracovat. Vyraznéjsi promeé-
ny v obsahové dimenzi kurikula v této pfipadové studii ov§em dolozeny nejsou.
Zajisté to souvisi s jiz zminénou tradici. ZvySeny akcent na rozvoj matematické
gramotnosti by v budoucnu mohl znamenat i vyraznéjsi pfehodnoceni obsahu
a posileni napiiklad tematického okruhu Prace s daty, kombinatorika a pravdé-
podobnost, ktery pravé vytvari v mnoha piipadech kli¢ k pochopeni matematic-
kych informaci, jeZ jsou okolo nas.

Celkové lze konstatovat, Ze ve sledovaném piipadé se dafi promitnout cile ma-
tematiky do osnov v SVP a tim naplnit jeden z cil kurikularni reformy. Jejich
promitnuti do organizace vyuky v konkrétni tiidé ov§em zavisi predev§im na piti-
stupu uditele.
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D: Pfipadova studie - Chemie v kontextu prirodovédného vzdélavani

1 Teoreticka vychodiska - vymezeni problému

V této kapitole je predstavena pripadova studie ucitelky, ktera vytvorila a reali-
zuje Skolni vzdélavact program v oboru Chemie na gymnaziu. Analyzy se tykaji
predevsim cilové a obsahové dimenze kurikula. Pti analyzach cilové dimenze
kurikula se zamérujeme na to, jak ucitelka pojima klicové kompetence a dale pii-
rodovédnou gramotnost jako ocekavany vystup. Pii analyzach obsahové dimen-
ze kurikula jde o to zjistit, jak uéitelka pristupuje k problematice transformace
obsahu a strukturovani obsahu. V zavéru kapitoly jsou otevieny nékteré aktualni
problémy tykajici se tvorby a realizace kurikula chemie v kontextu pfirodovédné-
ho vzdélavani.

1.1 Cile a obsah prirodovédného vzdélavani

RVP G vychazi pti formulaci cildi, resp. o¢ekavanych vystupti ve vzdélavaci oblasti
Clovék a piiroda z nékolika zékladnich p¥istupfi charakteristickych pro oblast
prirodnich véd (RVG G, 2007, s. 27):

®  hledéni, poznavani a vyuzivani ptirodnich zakonitosti;

* hledani zakonitych souvislosti mezi poznanymi aspekty prirodnich objektt
¢i procesti (tento p¥istup je vyrazné preferovan oproti vjuce na zakladnich
Skolach, ktera se v oblasti pfirodovédného vzdé€lavani zaméiuje predevsim
na deskripci a klasifikaci pfirodnich objektt a procesi);

® systémovy charakter prirody a vicetiroviiovost jejich organizace — tento
fakt implikuje nutnost multidisciplinarniho a interdisciplinarniho pfistupu
v pfirodovédném vzd€lavani;

® nezbytné kompetence v ramci prirodovédného vzdélavani jako osvojeni em-
pirickych a teoretickych metod vyzkumu v prirodnich védach;

* morélni a hodnotové aspekty vyzkumu v ptirodnich védach (napft. nezkres-
lovat data, nezneuzivat vysledky k poskozovani zdravi ¢loveka ¢i k narusova-
ni zivotniho prostiedi);

® interakce s ostatnimi segmenty lidského poznani ¢i spoleénosti (zkoumani
vztah mezi dal§imi pfirodnimi védami, matematikou a technologickymi
aplikacemi, moznosti vyuziti pfirodnich véd pfi feSeni rtiznych socidlnich
problémt, mozZnosti vyuZiti pfirodnich véd pro osobni rozhodovéni jednot-
livce pfi feseni problémi v kazdodennim Zivote atd.).

Obecné cile prirodovédného vzdélavani smétuji k vyuZzivani poznatkti a metod
prirodnich véd pro inspiraci a rozvoj dalSich oblasti lidské aktivity, poc¢inaje nej-
riiznéj$imi technologiemi a konée filozofii. Zakovi predstavuji soudasné piirodni
védy jako neoddélitelnou a nezastupitelnou soucast lidské kultury. Tyto obecné
cile vedou zaka k tzv. prirodovédné gramotnosti (scientific literacy). Ta je defi-
novana jako schopnost vyuzivat prirodovédné védomosti, klast otazky a na za-
kladé dtikazti vyvozovat zavéry, které vedou k porozuméni prirodnimu prostredi

a usnadniuji rozhodovani, ktera se tykaji pfirodniho prostiedi a zmén, jeZ v ném
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nastavaji v disledku lidské ¢innosti (Strakova a kol., 2002, s. 12). Toto vymezeni
podporuje myslenku, Ze podstatné je, aby byli zaci schopni hodnotit a vytvaret
teorie na zakladé pozorovani pfirodnich jevi, objektt a procest a na zdkladé ex-
perimentéalni ¢innosti s nimi (Millar, Osborne, 1998).

Na zakladé definice OECD a vyzkumt PISA (viz Strakova a kol., 2002, s. 10) byly
vymezeny tfi zdkladni slozky piirodovédné gramotnosti:

1. Pfirodovédné znalosti a pojmy (scientific knowledge or concepts).

2. Prirodovédné dovednosti (scientific processes).

3. Situace a kontext, ve kterych jsou znalosti a dovednosti pouzivany (situation
and context).

Tyto slozky, ze kterych je prirodovédna gramotnost tvotrena, aplikujeme na
vzdé€lavaci obsahy a oboroveé specifické kompetence vymezené v RVP G pro vzdé-
lavaci oblast Clovék a piiroda. V dal$im textu se budeme zabyvat konkrétnim vy-
mezenim jednotlivych slozek piirodovédné gramotnosti, které nam bude slouzit
i jako vychodiska pro zpracovani pripadové studie. Ackoliv jsou zde vymezeny
tyto jednotlivé slozky samostatné, je vzdy tfeba chéipat prirodovédnou gramot-
nost jako dynamicky komplex vsech tii slozek, které je tfeba v rAmci edukaéniho
procesu rovnomerneé rozvijet.

1.1.1 Pfirodovédné znalosti a pojmy

Piirodovédné pojmy a znalosti zahrnuji vybrané zakladni oblasti védeckych obo-
ru fyziky, chemie, biologie, véd o Zemi a vesmiru (v kontextu §kolniho vzdélava-
ni zatazenych do vzdélavacich obort geologie a zemépis). Tyto znalosti mtizeme
rozdélit podle nésledujicich ti kritérii (De Boer, 2000):

®  Potiebnost pro kazdodenni Zivot. Pf¥irodovédné poznatky se odlisuji podle
miry vyuZitelnosti v kaZdodennim Zivoté &lovéka'®.

®  VyuzZitelnost poznatkii ve vztahu k budoucimu vyvoji védy a lidské spolec-
nosti.

®  Moznost propojit jednotlivé prirodovédné znalosti s vytvarenim prislusnych
dovednosti a jejich aplikaci pfi FeSeni problémi v praktickém Zivot&'S.

Prirodovédné znalosti a pojmy lze podle Osborna (2007) rozdélit do nékolika
hlavnich tematickych oblasti zahrnujicich strukturu a vlastnosti hmoty, atmo-
sférické zmény, chemické a fyzikalni zmény, premény energie, silu a pohyb, tvar
a funkei, biologii ¢lovéka, fyziologické zmény, biodiverzitu, genetickou kontrolu,
ekosystémy, Zemi a jeji misto ve vesmiru, geografické zmeény.

15 Napi. v béZném Zivoté ¢lovéka jsou pro vysvétleni sily a pohybu pouZzivany spise klasické Newtonovy
zakony mechaniky nez teorie relativity, ktera ptitom popisuje vztahy mezi hmotou, délkou, ¢asem a po-
hybem mnohem ptesnéji.

16 Napt. velmi znAmy Archimédiiv zakon — zna¢n4 éast z4ki i dospélé populace je schopna uvést definici
Archimédova zakona, ale jen malokdo vi, k ¢emu se tento zdkon prakticky vyuziva.
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1.1.2 Pfirodovédné dovednosti

Prirodovédné dovednosti jsou intelektové (a nékdy téz praktické) operace pouzi-
vané pti porozumeéni, interpretaci a aplikaci faktti a dat zaloZenych na znalostech
a pochopeni. Zakladni dovednosti v pfirodovédném vzd€lavani zaloZzenou na Si-
roké Skale znalosti a porozuméni je dovednost shromazdovat, tiidit a interpre-
tovat informace z okolniho svéta a na jejich zakladé vytvaret védecky podlozené
zaveéry. Jedna se naptiklad o experimentovani, méfeni, pozorovani, extrapolaci,
planovani, pouzivani vhodnych néstrojt atd. Je vSak tieba striktné dbat, aby vy-
vozovani jednotlivych zavéra bylo vidy zaloZeno na védeckych poznatcich a ne-
opiralo se napt. pouze o individualni zkusenost zéka, induktivni procesy (Kuhn,

1993).
Prirodovédné dovednosti 1ze podle Osborna (2007) rozdélit do tii oblasti:

®  Prvni oblast zahrnuje deskripci, explanaci a predikei ptirodovédnych jevi
nebo procesti. V této oblasti Zaci prokazuji porozuméni jednotlivym p¥iro-
dovédnych pojmt. To zahrnuje nejen popis a vysvétleni jednotlivych priro-
dovédnych fenoméni, ale téz predpovidani o¢ekavanych zmeén a jejich vy-
svétlovani.

® Druh4 oblast zahrnuje pochopeni role experimentu v pfirodnich védach,
jeho cild a vyznamu. Zde se jedna o rozpoznani toho, co je dtleZité v ramci
experimentu sledovat, na co se soustredit, které vlastnosti jsou charakteris-
tické a typické, které ovliviiuji pribéh experimentu.

® Tveti oblast zahrnuje interpretaci pfirodovédnych jevii a vyvozovani rele-
vantnich zavért. Tento proces slouzi k tomu, aby Z4ci ¢inili zavéry na zakladé
porozumeéni tomu, co vypozorovali, objevili ¢i zjistili. Formulace relevant-
nich zavéra predpoklada rovnéz diskuzi o eventuélnich alternativnich zaveé-
rech ¢i moznostech feSeni.

1.1.3 Situace a kontext: oblasti aplikace prirodovédnych znalosti
a dovednosti

Pro utvareni prirodovédné gramotnosti je teba, aby zaci dospéli k SirsSimu kon-
textu a porozumeéli predchozim dvéma zminovanym slozkdm, které jsou nezbyt-
né pro eventudlni aplikace v bézném Zzivoté zaka. MaZeme zde uvést nasledujici
oblasti (podle Norris, Phillips, 2003):

®  Pfirodni védy v bézném zivoté a zdravi — zdravy zZivotni styl, nemoci, vyziva,
souvztaznost mezi fyzikalnimi a biologickymi systémy.

® Pfirodni védy v Zivotnim prostfedi — zneéisténi, produkce skodlivin a ome-
zeni této produkcee, globalni ekologické problémy, napt. zmény klimatu.

®  Piirodni védy v primyslu — biotechnologie, recyklace odpadnich latek, Set-
feni surovinovymi zdroji, efektivni vyuzivani energie.

®  Vyuzivani nabytych prirodovédnych védomosti a dovednosti k vyhodnoco-
vani objektivity a pravdivosti riiznych informaci v médiich.
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®  Zaujiméani racionalnich postoji k riiznym aplikacim ptirodovédnych poznat-
ki v praxi a disledkim téchto aplikaci pro ¢lovéka a jeho Zivotni (pfirodni
a socialni) prostredi.

Cilem je vytvorit u zaka dovednost chapat situace z bézného Zzivota, které lze po-
vazovat za individuélni (vyuzivani potravin a energie), komunalni (zdroje pitné
vody, budovéni elektraren) a globalni (globalni oteplovani, snizovani biodiverzi-

ty).

1.1.4 Promény cilil a obsahu pfirodovédného vzdélavani

Od poéatku 9o. let 20. stoleti probih4 jak mezi odborniky, pfirodovédci a didakti-
ky ptirodovédnych predmétd, tak v souvislosti s kurikularni reformou také mezi
uciteli pfirodovédnych predmétti pomérné intenzivni diskuze o cilech pfirodo-
védného vzdélavani a s nimi souvisejicimi proménami obsahu vzdélavani v pii-
rodovédnych pfedmétech riznych typi kol. Do poptedi se celosvétoveé dostavaji
aktuélni komplexni témata (srov. Doulik, Skoda, 2009), ktera spadaji do slozek
prirodovédné gramotnosti:

®  Globalni ekologické otizky a problémy. Pfirodovédné vzdélavani se vénuje
aktudlnim problémtim jako je zne¢istovani ovzdusi, ubyvani vodnich zdrojg,
globalni oteplovani, ozonova dira, odlesniovani, hledani alternativnich zdro-
ju energie atd.

® Vzijemny vztah mezi védou a technikou na jedné strané€ a spole¢nosti
na strané druhé. Pfirodovédné predméty patii ve Skolach v primyslovych
zemich celého svéta mezi nejméné oblibené (blize viz napft. Bilek, 2005).
Reakei na tento stav ve vyspélych zemich je snaha priblizit preteoretizované
prirodovédné vzdélavani vice béZnému Zivotu, jak je to zjevné patrné i v kon-
ceptech scientific literacy (DeHart Hurd, 2002).

® Klicové pojmy a stézejni témata. Jak vyplyva z celé fady provedenych za-
hrani¢nich i domacich vyzkumi, je nezbytné nutné redukovat obsah vzdéla-
vani v ptirodovédnych predmétech, resp. tento obsah vzdélavani revidovat
a restrukturovat. Pozornost pfi vyuce ptirodovédnych predméta by se méla
vénovat predev§im témattim, kterd jsou schopna integrovat rtizna fakta
a pojmy do vys$ich, komplexnéjsich konstruktd, které maji vyrazné interdis-
ciplinarni charakter (Pint6, 2005).

® Interdisciplinirni mysleni. Je zpiisobem nebo lépe strategii, kterd umoznuje
Zakim pochopit v§znam vzdélavaciho obsahu prirodovédného vzdélavani,
zvl4§té kdyZ je obsah spojen s kazdodennimi problémy a otazkami (Cegarra-
Navarro, Rodrigo-Moya, 2005).

Hlavnim cilem moderniho ptirodovédného vzd€lavani je vytvotreni prirodovédné
gramotnosti u zakd. Jeji podstata spociva v tom, ze zak je z porozuméni kon-
ceptudlnimu systému a metoddm prirodovédného poznévani schopen odvozovat
sociélni relevanci prirodovédného vzdé€lavani (tj. vyuzivani prirodovédného po-
znani zZakem v jeho praktickém Zivoté, jako ob¢ana ve spole¢nosti, pri orientaci
v environmentalnich problémech apod.). Pfirodovédn4 gramotnost by méla za-
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kovi poskytovat hlavné porozuméni zakladnim pfirodovédnym pojmam a zéko-
nitostem, jeZ mu potom umozni 1épe a hloubéji poznavat redlny svét, ktery ho
obklopuje, a tim i do jisté miry 1épe predikovat vysledky jeho interakei s nim.
Diraz je kladen rovnéz na rozvoj dovednosti pouzivani metod védeckého zkou-
mani ptirodnich fenoméni. Tento cil zasahuje vyznamné vedle kognitivni slozky
1 psychomotorickou, a zejména afektivni slozku rozvoje osobnosti zaka.

1.2 Kategorialni systém pro analyzy v ramci pripadové studie

Analyza teoretickych koncepci je vychodiskem pro stanoveni znakt oborove spe-
cifické cilové kategorie piirodovédnd gramotnost. Pohybujeme se v oblasti pri-
rodovédného vzdélavani, konkrétné ve vzdélavaci oblasti Clovék a piiroda.

RVP G operacionalizuje jednotlivé znaky prirodovédné gramotnosti jednak pro-
stfednictvim konkrétnich oc¢ekavanych vystupt jednotlivych vzdélavacich oborta
vzdélavaci oblasti Clovék a p¥iroda, dale prostiednictvim formulovanych p¥ino-
st jednotlivych prifezovych témat k rozvoji osobnosti zdka (zejména prifezo-
vé téma Environmentalni vychova) a v obecnéjsi roviné i k cilovym zaméfenim
vzdélavaci oblasti Clovék a pifroda (RVP G, 2007, s. 27) (viz tab. D.1).

Kategorialni
systém

DIMENZE KATEGORIE ZNAKY DiLCi ZNAKY

(a[8 KLICOVE KOMPETENCE znalost

dovednost

postoj

hodnota

osobnostni charakteristika
transfer

situaéni kontext

vybér situaci

O0CEKAVANE VYSTUPY:

PRIRODOVEDNA
GRAMOTNOST

. prirodovédné znalosti
a pojmy

formulace pfirodovédného
problému, hledani odpovédi na néj
a pripadné zpresiiovani Ci oprava
feSeni tohoto problému

tvorba modelu pfirodniho objektu
Ci procesu umoziiujiciho pro dany
poznavaci ucel vhodné repre-
zentovat jejich podstatné rysy Ci
zakonitosti

pouzivani adekvatnich matema-
tickych a grafickych prostredk

k vyjadfovani pfirodovédnych
vztah( a zékon(

. prirodovédné dovednosti

provadéni soustavnych

a objektivnich pozorovani, méfeni
a experimentt podle vlastniho ¢i
tymového planu nebo projektu,
zpracovani a interpretace ziska-
nych dat a hledani souvislosti
mezi nimi

predvidani prabéhu studovanych
prirodnich procest na zakladé
znalosti obecnych pfirodovédnych
zakon( a specifickych podminek
vyuzivani prostfedk( modernich
technologii v pribéhu pfirodovéd-
né poznavaci ¢innost
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. schopnost aplikace . spoluprace na planech ¢i projektech
prirodovédnych znalosti prirodovédného pozndvani a po-
a dovednosti skytovani dat ¢i hypotéz ziskanych
béhem vyzkumu pfirodnich faktt
ostatnim lidem

. predvidani moZnych dopadt praktic-
kych aktivit lidi na pfirodni prostfedi

. ochrana Zivotniho prostfedi, ochrana
svého zdravi i zdravi ostatnich lidi

. vyuzivani rlznych pfirodnich objek-
10 a procest pro pinohodnotné napl-
fovani vlastniho Zivota

OBSAH

TRANSORMACE OBSAHU

ohled na Zaka pfiméfenost véku

vyznam obsahu pro Zdka

dosavadni znalosti

2zvlaStnosti obsahu, které mohou Z3-

kam ¢init problém

. ohled na obor . vybér vzdélavacich obsahl
. zachovani poznatkové struktury
oboru

. orientace na zakladni ucivo
. vynechdani nepodstatného uciva

STRUKTUROVANi OBSAHU

Fazeni tematickych okruht
uciva

. vztahy mezi tematickymi
okruhy uciva

Tab. D.1: Kategoridlni systém pro analyzy v rdmci pfipadové studie chemie

2 Vyzkumna data - analyzy a vysledky

2.1 Zakladni popis pripadu

Vzhledem k tomu, Ze metodologie vyzkumu byla prezentovana souhrnné v kap.
1.4 této publikace, na tomto misté uvadime pouze zakladni tidaje o respondento-
vi, resp. $kole. Pii vybéru spolupracujici osoby jsme vychézeli z Géelového vzor-
kovéani. Jedna se o vzorkovani typu Typické ptipady (Hendl, 2005, s. 154).

Pripadové studie zaméfend na vybrané aspekty vyuky chemie v kontextu ptiro-
dovédného vzdélavani byla provedena na staitnim gymnaziu méstského typu, je-
ho? zfizovatelem je Ustecky kraj. Nejedna se o gymnazium fakultni, rovnéZ nepa-
trilo mezi tzv. pilotni gymnazia, na nichz byla provedena zkusebni implementace
SVP. Pedagogicky sbor tvoii 32 uéiteli v internim pracovnim poméru a 5 uéitel
vexternim pracovnim poméru. Z 32 internich pedagogickych pracovnikd je 23 Zzen
a 5 pracovniki je v dichodovém véku. Pocet odborné oducenych hodin tjydné
¢ini 97,07 %. Ve $kolnim roce 2009/2010 studovalo na tomto gymnaziu 415 zaka
v 15 tfidach. Z pfirodovédnych pfedméth jsou vyufovany fyzika, chemie, bio-
logie, zemépis a dale seminéf ze zemépisu, seminar z fyziky, seminaf z chemie
a seminaf z biologie.

Respondentka této ptipadové studie pracuje na tomto gymnaziu od roku 1987
(23 let), v uditelské profesi ptisobi tficatym rokem, lze ji proto oznacit za velmi
zkugenou uditelku. Na gymnaziu byla koordinatorkou SVP za vzdélavaci oblast
Clovek a piiroda, od roku 1989 vykonéva funkei protidrogového preventisty.
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2.2 Jazyk teorie a jazyk praxe: vyznamova analyza prvniho rozhovoru

Cilem prvni faze ptipadové studie v oblasti pfirodovédného vzd€lavani bylo po-
rovnat jazyk teorie a jazyk praxe a porozumét vzajemné interakci téchto dvou
typt jazyka. Zakladnim vychodiskem pro vyznamovou analyzu byla navstéva jed-
né vyucovaci hodiny chemie v septimé viceletého gymnazia. Poté byl realizovan
rozhovor s vyucéujici chemie v délce trvani 35 minut. V jeho analyze jsme sledo-
vali, jak ucitelka chape vyrazy tykajici se kategorii cile a obsahu v ramci vyuky
chemie, jaky jim pfipisuje viznam. Slo o to identifikovat, do jaké miry se jeji jazyk
jako reprezentant jazyka praxe shoduje ¢i rozchézi s jazykem teorie. Jednotkami
analyzy byly znaky teoretického vymezeni cilovijch a obsahovych kategorii (tab.
D.1).

Postup pri zpracovani vyznamové analyzy zahrnoval prepis audiozaznamu roz-
hovoru s ucitelkou chemie, nisledovalo kddovani provedené nezévisle na sobé
dvéma kodovateli. Reliabilita byla vyhodnocena na zakladé piimé shody mezi
dvéma kodovateli. Identifikovano bylo celkem 76 vyroki reprezentujicich vyme-
zené jednotky analyzy, tj. znaky teoretického vymezeni cilovych a obsahovych
vyrazd. Pfimé shody bylo dosazeno v 62 z nich, coz predstavuje 81,5 %. Tuto
hodnotu lze povazovat za piijatelnou. Vysledky kodovani byly podrobeny komu-
nikaéni validizaci, byly pfedloZeny respondentce s ohledem na dosazeni dialogic-
kého konsenzu.

2.2.1 Cile a obsah vyuky chemie v pojeti ucitele

Zastoupeni jednotlivych znakii teoretického vymezeni cilovijch kategorii je méné
¢etné nezZ zastoupeni znakil vymezeni kategorii obsahovych. Z celkového poctu
11 znaki teoretického vymezeni cilovych kategorii je zastoupeno pouze 5. Na-
opak znaky teoretického vymezeni obsahovych kategorii (tj. celkem 4 znaky)
jsou zastoupeny vSechny. Celkové ¢inila éetnost 34 cilové orientovanych oproti
42 obsahové orientovanym vyroktim. Tyto tidaje manifestuji pomérné vysokou
miru shody teoretického vymezeni pojmi a jejich chdpani respondentkou, ackoli
vymezené pojmy nejsou respondentkou explicitné vyuzivany. Z tohoto je mozné
usuzovat na fakt, Ze jeji chapani obsahovych kategorii se vice bliZi jejich teoretic-
kému vymezeni, jazyk praxe zde ptesnéji kopiruje jazyk teorie.

Cilové kategorie

V ramci cilovych kategorii bylo analyzovano, jak respondentka chape pojmy kli-
dové kompetence a piirodovédna gramotnost.

Zastoupeni znaki kategorie klicové kompetence, ktera je svym charakterem
(oborové) obecnd, bylo v analjze pomérné tidké, celkova éetnost vyskytu byla
10 vyrokd. Objevily se celkem 2 vyroky vztahujici se k postoji: ,,Mél by chapat
zakonitosti Zivota, mél by umét prijimat takové postupy, které ho chrani ten
Zivot, a mél by st byt védom, nékterych nastrah, které jsou schopny posko-
zovat Zivou hmotu.“ VSechny zbyvajici vyroky respondentky (8) se vztahovaly
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k transferu jako znaku klicové kompetence: ,Umét teoretické znalosti pirenést
do praktického Zivota, tzn. pochopit ty chemické déje a samozi'ejmé umét se
zachovat v riiznych krizovych situacich, kdy vyuZivame znalosti chemickijch
déjii.“ Ackoliv respondentka vyucuje chemii, podle jejich vyroki je mozné soudit,
Ze se snazi vytvorit u zakd obecnéjsi kompetence v oblasti transferu pfirodovéd-
nych dovednosti: ,,Skutecné to chce postupné videt problém a umét ho rozdélit
na radu krokii na sebe navazujicich. A to je i Zivot takovy). Nejdiive Fesim néco,
ale to je soucédsti dalsiho problému.”

Respondentka se z poc¢atku rozhovoru snazila velmi intenzivné formulovat cile
ve vztahu ke klicovym kompetencim, snazila se celou problematiku vnimat
v $ir§im kontextu ptirodovédného vzdélavani na gymnaziu (i ve smyslu teoreticky
vymezené prirodovédné gramotnosti) a zjevné byly i snahy respondentky akcen-
tovat transfer pfirodovédnych poznatkid do bézného zivota. V prubéhu rozhovoru
pri nasi snaze o blizsi specifikaci v§ak respondentka jiz nebyla schopna uvazovat
o cilech v takto obecném kontextu a inklinovala ve stle vét$i mife k jejich obo-
rovému a predmétovému pojeti. V zavéru rozhovoru se pak jiz soustiedila pouze
na vybranou ¢ast obsahu vzdélavani v chemii. Tento fakt ilustruje skute¢nost,
Ze respondentka nebyla ve svych tvrzenich o cilech schopna v priibéhu rozhovoru
prekonat ,bariéru“ svého odborného zaméteni, ackoli se o to z poc¢atku snazila.
Jakmile se v§ak béhem rozhovoru stala vice bezprosttedni, hovofila jiz témér vy-
hradné v kontextu svého vyucovaciho pfedmétu — chemie.

Déle bylo analyzovano chapani kategorie prirodovédnd gramotnost, kterou
Ize povaZovat za doménove specifickou. Teoretické vymezeni se opiralo o sloz-
ky pfirodovédné gramotnosti, jimiz jsou: (a) prirodovédné znalosti a pojmy,
(b) pFirodovédné dovednosti, (c) schopnost aplikace piirodovédnych znalosti
a dovednosti (tab. D.1).

Obecné Ize konstatovat, Ze vyroki vztahujicich se k pFirodovédné gramotnosti se
v rozhovoru objevilo celkem 23. Z toho vyrokt vztahujicich se k prirodovédnym
znalostem a pojmiim se objevilo celkem 12, vyrokt vztahujicich se k pfirodo-
védnym dovednostem pouZila respondentka celkem 5 a vyrokd vztahujicich se
ke schopnosti aplikace prirodovédnych znalosti a dovednosti bylo zaznamenano
6. Jiz na zakladeé této orienta¢ni analyzy je moZné soudit, Ze respondentka akcen-
tuje predevsim cile souvisejici s piirodovédnymi znalostmi a pojmy.

K diléim znakdm p#irodovédnych pojmit a znalosti se vztahuji nasledujici vy-
roky: ,Ja nevim, ¢im to je, jestli ta spoluprdce s matematikou pokulhdva, ale
zda se mi, Ze jsou slabsi v matematice. Oni se vsichni snazi trojélenkou, ja
nejsem zastance trojélenek. Ja vsecko resim pomérem latkovych mnozstvi.”
Na dtileZitost matematiky a znalost matematického aparatu pro p¥irodovédné
vzdélavani se respondentka v rozhovoru odvolava jesté nékolikrat (a to i pres
to, ze matematika neni jejim aproba¢nim pifedmétem). Diiraz na prirodovédné
pojmy a znalosti je patrny jiz od poéatku vyuky chemie v kurikulu daného gym-
nazia, coZ lze dokumentovat i timto vyrokem: ,Za¢iname, co je to vitbec che-
mie v té sekundé, protoze my zacéiname od sekundy, od 7. tiidy ucit. Zadiname
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chemickym déjem tak, aby oni pochopili, jaky je rozdil mezi fyzikdlnim déjem,
biologickym déjem, spoleCenskym déjem.”

Uvedené vyroky demonstruji, ze respondentka klade diiraz na ¢aste¢né odlisné
kompetence, nez jsou deklarovany v piirodovédné gramotnosti. Ta klade nejvét-
$i diiraz na transfer, tj. na pfenesené vyuziti pfirodovédnych poznatkd v béZném
Zivoté, coz se u respondentky témér neobjevuje. Naopak preferuje zaméfeni na
tradi¢ni uéivo chemie v duchu scientistického paradigmatu (abstrakce, atomiza-
ce, matematizace).

Piirodovédné dovednosti jako slozka prirodovédné gramotnosti se v rozhovoru
objevily pouze v 5 vyrocich, respondentka je tedy prili§ neakcentovala. Prikla-
dem je nésledujici vyrok: ,Student musi chapat mechanizmus a védet, Ze kdyz se
zméni mechanizmus, tak budou jiné produkty. A nékdy ja si myslim, Ze student
— tedy délame to opacné, oni mi napisi produkt a pak uvazuji, co to byl za me-
chanizmus.“ Tento a dalsi vyroky potvrzuji scientistické zaméreni respondentky.
Lze soudit, Ze realna vyukovéa praxe v oblasti pfirodovédného vzdélavani je zamé-
fena spiSe na utvateni znalosti a pojmt neZ ptirodovédnych dovednosti. Nepii-
mo se tim podporuji utilitaristické ptistupy k uceni ze strany zaka. To potvrzuje
respondentka svym vyrokem: ,.Zda se mi, Ze kdysi byli studenti takovi, Ze chtéli
proniknout do podstaty véct a Ze tireba i v laboratori byli, ptali se pro¢, co by se
stalo, kdyby.“

Z pohledu prirodovédné gramotnosti je za prioritni poZzadovana slozka schop-
nost aplikace prirodovédnijch znalosti a dovednosti. Proto nas zajimalo, zda to
bude nase respondentka vnimat obdobné. Analyza ukazala, Ze tato kategorie byla
témér stejné Casta (celkem 6 vyroki) jako predchozi, ktera se tykala prirodo-
védnyjch dovednosti. Pokud bychom chtéli uvést ptiklady toho, jak respondentka
akcentuje schopnost aplikace pfirodovédnyjch znalosti a pojmd, pak bychom vy-
brali nap¥. tento vyrok: ,,Pochopit chemické déje a samoziejmé umét se zacho-
vat v ruznych krizovych situacich, kdy vyuzivame znalosti chemickych déju.”
Aplikace se objevuje v nasledujicim tvrzeni (jinak $lo spiSe o implicitni uvadéni
aplika¢ni roviny prirodovédného poznani): ,Ziskali jsme [pri laboratornim cvi-
deni — pozn. aut.] nadherné krystaly skalice modré, velké krystaly nadherné,
a ve fyzice se ucili mérit mikrometrem. Tak jsem fikala, neméite véci, které
tam mate, ale zmérte nam krystaly, osy krystali. Tak nékteré promérili, takze
videli, Ze i to je mozné, takhle pospojovat.“1 tento vyrok ucitelky vSak ukazuje jeji
tzce oborové zaméfeni. Ackoli v tomto piipadé€ jde o aplikaci, nejedna se o apli-
kaci prirodovédného poznani ve smyslu ptirodovédné gramotnosti, nebot tato
aplikace nesouvisi pfimo s vyuzitim poznatki v bézném Zivoté zakd.

Snazili jsme se odpovédét na otazku, jak se tti slozky prirodovédné gramotnosti
zrcadli ve vypovédich respondentky (jazyk praxe) a do jaké miry to koresponduje
s teoretickym vymezenim téchto pojmi (jazyk teorie).

Z uvedenych ptiklad odpovédi je zfejmé, Ze respondentka vyuzivala jazyk teorie
pouze v téch okamzicich, kdy se na své odpovédi vice soustiedila, jakmile se jeji
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odpovédi staly vice spontannimi, ustupoval jazyk teorie jazyku praxe, ktery se tak
stal dominantnim. To si vysvétlujeme zejména dlouhou pedagogickou praxi uci-
telky, pro niz je typické zjednodusené pouzivani terminologie v oblasti cilovych
i obsahovych kategorii.

Pokud jde o prirodovédné znalosti a pojmy, bylo patrné, zZe respondentka pre-
feruje kompetence, které jsou typické pro scientisticky orientované paradigma
prirodovédného vzdélavani. Pricina toho spociva zejména v tom, Ze pregraduélni
ucitelskd priprava respondentky probihala v dob€, kdy byl scientisticky model

nezpochybnitelny a ona se od néj za svou profesni drahu neodklonila.

Dalsi éasteény rozpor lze vypozorovat ve sloZzce prirodovédnych dovednosti.
Ackoli ucitelka béhem rozhovoru nékolikrat deklarovala, Ze utvaieni dovednosti
je v pfirodovédném vzdé€lavani naprosto nezbytné, objevila se pti analyze rozho-
voru tato kategorie pouze v péti vyrocich, coz bylo nejméné ze vSech. Z vypove-
di také vyplyva, zZe preferuje ty dovednosti v oblasti pfirodovédného vzd€lavani,
které nelze povazovat z hlediska ptirodovédné gramotnosti za zasadni a klicové
(srov. kap. 1.1.2 této ptipadové studie).

Vyroky vztahujici se ke treti sloZce zamétrené na aplikaci prirodovédnijch znalos-
ti a dovednosti jen odrazeji to, co je uvedeno u predchozich dvou slozek. Ackoli
respondentka subjektivné hodnoti svou orientaci na aplikaci jako dilezitou, zi-
stava i zde predevsim v roviné svého oboru (chemie). Omezena moznost piesahii
do dalsich oborl a absence jisté nadoborovosti pak zptisobuje, Ze je jen velmi
obtizné identifikovat charakter aplika¢ni roviny pfirodovédného poznani tak, jak
jej vymezuje zde prezentované pojeti prirodovédné gramotnosti.

Obsahové kategorie

V ramci obsahovych kategorii bylo analyzovano, jak respondentka chape poj-
my transformace obsahu a strukturovani obsahu. Znaky teoretického vymeze-
ni téchto dvou kategorii se v odpovédich respondentky vyskytovaly velice ¢as-
to. Ze znaki transformace obsahu dominoval ohled na obor, coz je v souladu
s logotropnim zaméfenim respondentky. Pokud jde o znaky strukturovani ob-
sahu, autorka kladla daraz pfedevsim na vztahy mezi tematickymi okruhy uéiva
a v §ir§im kontextu i na mezipredmétové vztahy v rdmci pfirodovédného vzdéla-
vani a matematiky. V celkovém pohledu lze ¥ici, Ze teoretické vymezeni obsaho-
vych kategorii reflektovala respondentka pfesnéji a explicitné, a to v obou analy-
zovanych oblastech, nez tomu bylo u teoretického vymezeni ciloviyjch kategorii.

Z celkového poctu 42 vyroki vztahujicich se k obsahovym kategoriim se 27 vzta-
hovalo k transformaci obsahu. Z téchto 27 vyrokt akcentovalo 17 vyrokid ohled
na obor a 10 vyrokt ohled na Zaka. Tento pomér je dan jednak samotnym za-
méfenim respondentky a jejim vzdélanim a jednak tim, Ze respondentka vyucu-
je chemii pfedevsim na vy$S$im stupni viceletého gymndazia. Kurikulum chemie
na vy$$im stupni viceletych gymnazii je dosud silné€ ovliviiovano scientistickym
paradigmatem piirodovédného vzdélavani (blize viz Doulik, Skoda, 2009). To
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je ostatné patrné i pii nasledujici analyze RVP G. Vzdélavaci obsah vzdélavaci-
ho oboru Chemie je alespon z pohledu zdkladniho uc¢iva vymezen velmi rigidné
a podstatné se neodliSuje od drive platnych uéebnich osnov gymnézia. Posun
vzdélavaciho obsahu smérem k vétsi reflexi jednotlivych slozek prirodovédné
gramotnosti je i na Grovni kurikularnich dokumentt velmi pozvolny.

Ohled na zaka byl zastoupen celkem v 10 vyrocich respondentky. VSechny 4 vy-
mezené dil¢i znaky byly v odpovédich respondentky reflektovany. Pfiméfenost
véku se objevila ve tiech vyrocich, vyznam obsahu pro zaka se objevil ve dvou
vyrocich, dosavadni znalosti byly reflektovany také ve dvou vyrocich a zvlastnosti
obsahu, které mohou zaktim ¢init problém, byly zminény ve tfech vyrocich. Tuto
reflexi dil¢ich znaki ohledu na zéka je mozné pokladat za tradi¢ni, nebof se opi-
r4 predevsim o didaktickou zasadu pfimérenosti. Ucitelka vSak zjevné explicitné
nepracuje s modernimi poznatky pedagogické psychologie a psychodidaktiky,
které se tykaji riiznych individualnich charakteristik zaki, jako jsou jejich uéeb-
ni styly, strategie uceni ¢i individuélni zkusenosti zaka. Objevila se vSak reflexe
predchozich znalosti a zkusenosti zaka: ,,Hodinu se vZdycky snazim zadit tak, co
uz o tom védi. Nékdy védi, nékdy nevédi a zase ta ti'ida je tak pestra, Ze tam jsou
nékteri, kteri védi hodné, ale jsou nékteri, kteri jsou problémem netknuti. Takze

4«
1

vzdycky se snazim z téch aktivnich dostat, co védi.

Zvlastnosti vzdeélavactho obsahu, které mohou zakéim ¢init problém, vyplyvaji
ve vyuce prirodovédnych predmétti predev§im z témat s vysokou mirou abstrak-
ce a matematizace. V chemii se jedna napf. o ucivo tykajici se stavby atomu, elek-
tronového obalu, chemické vazby a nasledné upravy chemickych rovnic. V ramei
tohoto uciva se pracuje s vysoce abstraktnimi modely, které neodpovidaji bézné
arovni rozvoje myslenkovych operaci zakii. Toto uéivo je pritom nasazeno ob-
vyKkle jiz v 1. roéniku ¢étyfletého gymnazia. Zarazeni tohoto udiva je pozistatkem
Zankovovy koncepce rozvijejiciho vyuéovani (blize viz napt. Skalkova, Sykora,
Duchackova, 1980). Pro zaky jde v8ak o ucivo velmi obtizné, které obvykle ne-
chépou, proto pii uceni uplatiiuji strategie zaloZzené na prostém zapamatovani
a reprodukei udiva.

V rozhovoru respondentka nékolikrat narazi na nedostateéné kompetence zakt
v oblasti matematiky, které pokldda za nezbytné pro pochopeni chemie. Na otaz-
ku, co by respondentka oznadila za zvlast obtizné pro zaky, odpovida: ,Zvlast
obtizné? Ja vidim, na co ty déti poukazuji. Tak v dnesni dobé jsou to vypocty.”

Velké problémy ¢ini zakiim rovnéz mechanizmy chemickych reakei v organické
chemii. Znalost mechanizmi chemickych reakei a schopnost predikovat pritbéh
chemickych déjt je zavisla na pochopeni ¢asticového sloZeni latek, pochope-
ni struktury chemickych latek na molekulové, atomérni a subatomarni trovni
a pochopeni chemickych vlastnosti latek, které z této struktury vyplyvaji. To
stvrzuje i respondentka: ,,Student musi chdpat mechanizmus a védet, ze kdyz se
zméni mechanizmus, tak budou jiné produkty. Vy vytvorite néjaké podminky,
ty podminky vedou tu reakci néjakou cestou a ta cesta je zavrsena né&jakymi
produkty.”
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Primérenost vzdélavactho obsahu véku 7Gkit zminuje respondentka v uréitjch
souvislostech v rozhovoru celkem 3x, vZdy ale spise implicitné. , Ve viceletém je
organickd chemie v kvarté. Ale v té kvarté to je takova ta organickd chemie ...
Ja fikam, tam to musi byt tak, aby to navnadilo toho ¢loveka — neodpudit.”
Neni tedy diskutovéana ani tak samotné primérenost vzdélavaciho obsahu z hle-
diska véku zakd, ale spiSe priméfenost vzdélavacich postupti. Ve svych tivahach
se respondentka viibec nezabyva otdzkami vhodnosti ¢i nevhodnosti urcitého
vzdélavaciho obsahu ve vztahu k vékové ¢i mentélni trovni zaka. V jejich posto-
jich velmi siln€ prevazuje ohled na obor. Na otazku, ktera témata ¢i ¢asti vzdéla-
vaciho obsahu pokladda za nadbyte¢né, odpovida: ,Nadbytecné? [Dlouha pauza]
Mmmm, ja se spiSe snazim vzdycky rozsirovat...“

Vijznam vzdélavaciho obsahu pro zdka je mozné nahliZet ze dvou thla pohledu.
Je to jednak vyznam z hlediska zaki a jejich kompetenci potfebnych pro béz-
ny kazdodenni Zivot a jednak vyznam z hlediska uditele, ktery alespon v ptipa-
dé respondentky zjevné vychazi z logotropnich pozic ohledu na obor. V§znam
vzdélavaciho obsahu z hlediska zaka je zmiflovan napt. ve vyroku: ,Meli by vidét
surovinovou zakladnu a co to je, na co je to uhli a Ze to uhli miiZze byt i chemic-
ka surovina a k ¢emu...“ Jedna se vSak o vyrok v podstaté ojedinély. Vyznam
z hlediska uditele je diskutovan castéji. ,,Ja jsem hlavné chemik, tak si myslim, ze
ta chemie je nesmirné diilezita, protoze udi, ja vidycky iitkam, poradku, syste-
matice.“ Tento vyznam si Zak nemtize uvédomovat, resp. miize k nému v pribéhu
vyuky v daném predmétu postupné dospét, i kdyz pravdépodobné pouze na im-
plicitni trovni. Vyznam vzdélavaciho obsahu se respondentka snazi reflektovat
(opét ovSem z hlediska uditele) i v $irsim spole¢enském kontextu.

Znaktim tykajicim se transformace obsahu s ohledem na (védni) obor vénova-
la respondentka znaénou pozornost. V jejich vyrocich se objevily vSechny diléi
znaky. Signifikantni pro p¥istup respondentky k vyuce chemie je skute¢nost, ze
ve vzdélavacim obsahu nevidi Zddné nepodstatné uéivo, které by bylo vhodné re-
dukovat. Pomérné intenzivné se v rozhovoru respondentka vyjadiuje pfedevsim
k vymezeni zakladniho uc¢iva a formuluje nékolik témat ¢i kompetenci, které
poklada za nezbytné. Zcela v duchu scientistického pristupu se jedna zejména
o zékladni chemické pojmy, chemické nazvoslovi, mechanizmy pribé&hu chemic-
kych reakci, zapis prib€hu chemickych reakei chemickymi rovnicemi, chemické
vypocty. S timto vymezenim zdkladntho uciva Gzce souvisi i viybér vzdélava-
cich obsahii. Akcentace téchto zakladnich oblasti vyuky chemie na vy$§im stupni
gymnazia se zietelné promité i do SVP, ktery za vzdélavaci obor chemie respon-
dentka vytvorila.

V Kkategorii strukturovani obsahu byly sledovany dva znaky. Prvnim znakem
bylo fazeni (posloupnost) tematickych okruhii uéiva, resp. to, co by mélo
¢emu predchazet a co by mélo po ¢em nasledovat (sekvence uciva). Tento znak
byl reflektovan celkem v 6 vyrocich. Znaku vztahy mezi tematickgmi okru-
hy uc¢iva vénovala respondentka vétsi pozornost, tento znak se vyskytl celkem
v 9 vyrocich. Ani v jednom z téchto deviti vjroki se vSak nejednalo o vzta-
hy mezi jednotlivymi tematickymi okruhy uéiva chemie, ale vzdy §lo o vztahy
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mezi tematickymi okruhy riiznych piredmétii, nejcastéji mezi chemii a matema-
tikou, chemii a biologii a dvakrat i mezi chemii a fyzikou.

Razeni tematickyjch okruhil uéiva vnimala respondentka v tizké navaznosti na
kategorii transformace obsahu, predev§im s ohledem na obor: ,Za¢indme an-
organickou chemii, takze se zacina c¢asticovym slozenim, zac¢ind se atomem.
Po atomu zacina elektronovy obal, jadro, radioaktivita, jaderné premény, ra-
dioaktivni Fady a pak se jde na prvky a jejich vlastnosti, protoZe to vychdazi
z vnitini struktury atomu. Cili jsme v tabulce, uspoiddani tabulky, pro¢ je to
tak uspoiddané, jaké vlastnosti, ¢ili jdu na vlastnosti. A pri tom je zapojuji do
chemickych reakcti, do chemickych vlastnosti, takze se u¢ime psat rovnice.”

Razeni tematickijch okruhit u¢iva chemie vnima respondentka velmi konzerva-
tivné a drzi se striktné modelu ptivodnich uéebnich osnov predmétu chemie pro
Stytleta gymnazia. Tato rigidita je patrnd i v SVP pro predmét chemie, jeho je
autorkou. Posloupnost tematickych okruhti uciva je v péti vyrocich myslena jako
posloupnost jednotlivych tematickych okruhii u¢iva chemie. Pouze v jednom vy-
roku se respondentka vyjadiuje k posloupnosti u¢iva mezi rtiznymi vzdélavacimi
predméty.

Znak vztahy mezi tematickymi okruhy uciva se objevil celkem v 9 vyrocich. Re-
flektovany byly:

®  Vztahy mezi tematickymi okruhy uéiva chemie a matematiky: ,Ja si myslim,
Ze velmi dobre mi jde uceni upravy redoxnich rovnic, tak tam jsem mistr.
Ja si myslim, ze i ty déti poznaji, kdyz se jim to prosté ukdze, Ze to neni nic
svétoborného, Ze to je hledani spolecného nasobku malych cisel, tak Ze oni
pochopti, Ze v tom je ta matematika a Ze to neni néco prosté tam vymyslet.”
Téchto vztaht se tykaly celkem 4 vyroky.

®  Vztahy mezi tematickymi okruhy uciva chemie a biologie: ,,Biogennimi prv-
ky navazuji na biologii.“ Zde je pon€kud obtizné vymezit, kdy jde o vztahy
mezi tematickymi okruhy chemie a biologie a kdy jde uz o témata ¢isté bio-
chemicka: ,,To je moje biochemie — pozndvdni metabolickyjch cest v Zivém
organizmu.“ Téchto vztaha se tykaly celkem 3 vyroky.

®  Vztahy mezi tematickymi okruhy uciva chemie a biologie: , Vychazim jenom
ze znalosti fyzikalnich vlastnosti, vnitini struktury a tam je zase to propo-
Jjent s fyzikou.“ Téchto vztaht se tykaly celkem 2 vyroky.

Ve vyrocich tykajicich se transformace obsahu i strukturovani obsahu chemie
celkem vyrazné dominuji ohledy na obor, zatimco ohledy na zdka jsou zde vét-
$inou podfizeny ohledim na chemii jako védni obor. BEhem rozhovoru je moz-
né identifikovat typické atributy scientistického paradigmatu prirodovédného
vzdélavani. Pouzivany jsou spiSe tradi¢ni vzdélavaci postupy. Pouze jednou se
v pribéhu celého rozhovoru ucitelka zminiuje 0 méné tradi¢nich piistupech
k vyuce, konkrétné o projektu. Ucitelka se vyrazné orientuje na dosahovani pre-
dev§im kognitivnich vzdélavacich cilti. Zejména zpocatku rozhovoru, snad ve
snaze priblizit se uréitému oéekavani, vSak respondentka hovoti i o utvareni po-
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stojti jakozto dilezité slozce prirodovédného vzdélavani: ,Chdapat Zivot jako celek
ve vSech jeho rozmanitostech.“ Individualni charakteristiky zZaka nejsou pii vyu-
ce prili§ zohlediiovany.

2.2.2 Mezi jazykem teorie a jazykem praxe

Vyznamova analyza provedena v ramci této pripadové studie byla zaméfena na
cilové a obsahové kategorie, které 1ze povazovat za centralni pojmy kurikularni
reformy. Zjistovali jsme, jak se shoduje ¢i lisi teoretické vymezeni téchto vyrazi
(jazyk teorie) a jejich chapani respondentkou jako predstavitelkou praxe, jaky
vyznam jim priklada (jazyk praxe).

V oblasti obsahovych vyrazii mtizeme konstatovat vysokou miru shody. Jazyk teo-
rie zde dobre koresponduje s jazykem praxe uzivanym respondentkou. Ac¢koliv se
pojmy transformace obsahu a strukturovdani obsahu v odpovédich respondentky
nevyskytuji, presto jednotlivé znaky téchto kategorii byly v odpovédich ucitelky
obsazeny vSechny. Ukazuje se vSak urcitd nerovnomeérnost v ¢etnosti zastoupeni
jednotlivych dil¢ich znaka. Ukazuji se tak priority respondentky, které z hlediska
obsahového nejsou pitilis vyvazené s ohledem na jednotlivé slozky prirodovédné
gramotnosti. Resp. neni témér reflektovan vzdélavaci obsah umoziiujici dosa-
Zeni schopnosti aplikovat prirodovédné znalosti a dovednosti v bézném zivoté
¢lovéka. Do odpovédi respondentky se vyznamné promita predevsim vzdélavaci
obsah souvisejici s ptirodovédnymi znalostmi a pojmy.

Pokud jde o cilové kategorie, zde je shoda mezi jazykem teorie a jazykem pra-
xe jiz mensi. Respondentka mé snahu nahrazovat cilové kategorie obsahovymi.
Pokud pouzivéa cilové kategorie, pfiklani se jednoznaéné do oblasti o¢ekavanych
vystupt. Kli¢ové kompetence jsou zastoupeny marginalné, objevuji se v podstaté
pouze v souvislosti s transferem a ojedinéle s postoji. Z hlediska ofekavanych
vystupti byly nejcastéji zastoupenym znakem prirodovédné znalosti a pojmy.
V porovnani s prirodovédnou gramotnosti byly opét velmi malo akcentovany
dil¢i znaky vztahujici se ke schopnosti aplikace prirodovédnijch znalosti a do-
vednosti v béZzném zivoté. Je zde tedy analogicka situace jako v pfipadé dil¢ich
znakti tykajicich se transformace obsahu.

2.3 Cile a obsah vyuky chemie v SVP: obsahova analyza dokumentu

Druha faze ptipadové studie byla zaméfena na analyzu rozpracovani cili a struk-
turace obsahu; provedena byla obsahové analyza relevantnich ¢asti SVP.

Nejprve jsme ve smyslu prirodovédné gramotnosti sledovali zastoupeni znaki
prirodovédnijch znalosti a pojmil, prirodovédnych dovednosti a schopnosti
aplikace prirodovédnijch znalosti a dovednosti v SVP, resp. jeho ¢asti tykaji-
ci se pfedmétu chemie pro 1.—3. ro¢nik ¢tyfletého gymnazia a kvintu—septimu
viceletého gymnazia. P¥i obsahové analyze SVP jsme se zamé¥ili na zastoupeni
jednotlivych znakd v ofekavanych vystupech pro chemii; korespondenci téchto
ocekavanych vystupt s konkrétnim ucivem (to nam poskytlo vhled do transpa-
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rentnosti cilti vzdélavaciho predmétu chemie v dané Skole: validovaly se jednotky
analyzy), korespondenci takto uréenych ofekavanych vystupt s formulaci cild,
resp. otekavanych vystupii ve vzdélavaci oblasti Clovék a piiroda stanovenych
RVP G; strukturaci obsahu.

2.3.1 Pfirodovédna gramotnost v SVP

Prvni krok obsahové analyzy byl zaméfen na zastoupeni znak teoretického vy-
mezeni piirodovédné gramotnosti jako o¢ekavaného vystupu ve vzdélavaci ob-
lasti Clovék a piiroda — chemie.

Celkovy pocet ofekavanych vystupl byl 201. Z tohoto celkového poctu doslo
u 4 polozek v rdmci analyzy ke slouéeni pod jeden odekdvany vystup, naopak
3 polozky bylo nutno pro potieby nasi obsahové analyzy rozdélit na dva oéekéava-
né vystupy, nebot polozky obsahovaly dva kvalitativné odlisné cile.

Provedena kvantitativni analyza celkového poctu oc¢ekavanych vystupi v pied-
métu chemie prokazala, Ze silny akcent je kladen na rozvijeni piirodovédnijch
znalosti a pojmit (Cetnost vyskytu: 125). Z tohoto poctu ocekavanych vystupt
jsou jednotlivé dil¢i znaky zastoupeny nasledovné:

* formulace pfirodovédného problému, hled4ni odpovédi na néj a ptipadné
zptestiovani ¢i oprava reSeni tohoto problému (¢etnost vyskytu: 71);

® tvorba modelu pfirodniho objektu ¢i procesu umoznujiciho pro dany pozna-
vaci icel vhodné reprezentovat jejich podstatné rysy ¢i zakonitosti (éetnost
vyskytu: 36);

*  pouzivani adekvatnich matematickych a grafickych prostiedka k vyjadfova-
ni prirodovédnych vztahi a zakoni (Cetnost vyskytu: 18).

Data jsou piehlednéji prezentovana v grafech D.1a D.2

pfirodovEdné pojmy a znalosti

pfirodovédné dovednosti

schopnost aplikace
pfiradovEdnych znalosti a dovednosti

Graf D.1: Obsahova analyza SVP - otekavané vystupy celkem
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Pfirodovédné
dovednosti

pouZivani adekvatnich
matematickych a grafickych
prostiedkd.

formulace
prirodovédneho problému..

tvorba modelu
pirodniho objekiu. .

Graf D.2: Obsahovd analyza SVP - znaky ptirodovédnych znalosti a pojm(

Analyzou SVP vzdélavaciho pfedmétu chemie bylo zjisténo, e z celkového poétu
ocekavanych vystupti jsou diléi znaky prirodovédnych dovednosti pritomny v 54
ocekavanych vystupech. Z tohoto poctu jsou jednotlivé dil¢i znaky zastoupeny
nésledovné:

® provadéni soustavnych a objektivnich pozorovani, méfeni a experimenti
(ptedevsim laboratorniho razu) podle vlastniho ¢éi tymového planu nebo
projektu, zpracovani a interpretace ziskanych dat a hledani souvislosti mezi
nimi (Cetnost vyskytu: 18);

® pfedvidani pribéhu studovanych pfirodnich procesti na zakladé znalosti
obecnych ptirodovédnych zakoni a specifickych podminek (¢etnost vysky-
tu: 34);

® vyuzivani prostfedki modernich technologii v pribéhu piirodovédné
poznavaci ¢innosti (éetnost vyskytu: 2).

Data jsou prezentovana v grafu D.3.

wyuZivani prostfedki modernich
technologii v pribéhu
pfirodovédngé poznavaci innosti..

predvidani pribéhu
studovanych pfirodnich procest

provadéni soustavnych a
ohjektivnich pozorovani

Graf D.3: Obsahovd analyza SVP - znaky ptirodovédnych dovednosti

Z celkového poctu ocekavanych vystupti jsou diléi znaky schopnosti aplikace pti-
rodovédného poznéani pritomny ve 22 ofekavanych vystupech. Z tohoto poctu
jsou jednotlivé dil¢i znaky zastoupeny nasledovne:
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®  spoluprace na planech ¢i projektech piirodovédného poznavani a poskyto- Kompetence
véani dat ¢i hypotéz ziskanych béhem vyzkumu pfirodnich faktt ostatnim ve sloZce

lidem (Cetnost vyskytu: 3); aplikace

® predvidani moznych dopada praktickych aktivit lidi na pfirodni prostiedi pFirodovédného
(Cetnost vyskytu: 5); poznani

® ochrana zivotniho prostfedi, svého zdravi i zdravi ostatnich lidi (Cetnost
vyskytu: 9);

®  vyuzivani riznych ptirodnich objektt a procesi pro plnohodnotné napliio-
vani vlastniho Zivota pri soucasném respektovani jejich ochrany (Cetnost
vyskytu: 5).

Data jsou prezentovana v grafu D.4.

spoluprace na planech &i projektech
pfirodovédného vzdélavani

wuZivani riznych plirodnich
objektd a procesd

predvidani moZnych dopadi
praktickych aktivit lidi

ochrana Zivotniho prostiedi

Graf D.4: Obsahova analyza SVP - znaky schopnosti aplikace pfirodovédnych znalosti
a dovednosti

2.3.2 Korespondence oc¢ekavanych vystuput a uciva

Polozka Ocekdvané vystupy byla v SVP zpracovéna vyrazné podrobnéji a detail- Otekavané
néji nez polozka Ucivo. Toto zpracovani, které respondentka zvolila, odpovida vystupy a jejich
i zplisobu, jakym jsou kategorie ofekavanych vystupti a uciva pojaty v RVP G korespondence
pro vzdélavaci obor Chemie. Z celkového poétu 201 ofekavanych vystupi neko- s utivem
respondovalo s uvedenym ucivem pouze 6 z nich. Z hlediska prirodovédné gra-

motnosti se Ctyfi ze Sesti nekorespondujicich ocekévanych vystupti vztahovaly

ke schopnosti aplikace prirodovédnijch znalosti a dovednosti v bézném Zzivoté;

zbyvajici dva nekorespondujici oéekavané vystupy se vztahovaly k piirodovéd-

nym znalostem a pojmum.

Vedle uciva vymezeného vzdélavacim obsahem vzdélavaciho oboru Chemie za-
fadila respondentka do SVP k p¥islusnym formulovanym oéekdvanym vystuptim
i ucivo z oblasti prifezovych témat. Celkem 17x se respondentka odkazovala
na tematické okruhy prifezového tématu Environmentélni vychova, 3x pak na
tematické okruhy prifezového tématu Osobnostni a socidlni vychova. V polozce
,Prifezova témata“ se respondentka celkem 8x odkazovala i na tematické okruhy
vzdélavaciho oboru Vychova ke zdravi, ktera je v§ak v RVP G chipana jako samo-
statny vzdélavaci obor, nikoliv prafezové téma.
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Pokud jde o ptesahy udiva chemie do jinych vzdélavacich obort, resp. predmé-
tf, 3x je v SVP uvadén presah obsahu vzdélavani s fyzikou, 1x se zemé&pisem, 1x
s geologii, 4x s matematikou a 2x s biologii. To veelku odpovid4 vyrokiim respon-
dentky v souvislosti s analyzou obsahovych kategorii pouzitych v rozhovoru.

2.3.3 Korespondence ocekavanych vystupl a cilti pfirodovédné gramotnosti

Dals$im krokem v pfipadové studii byla analyza korespondence oc¢ekévanych vy-
stupli pfedmétu chemie uplatnénych v analyzovaném SVP a cil v jednotlivych
slozkach prirodovédné gramotnosti.

Ocekavané vystupy ve slozce prirodovédnych znalosti a pojmit tvotily vétsinu,
celkem 62 % ze viech ofekavanych vystupti formulovanych respondentkou v SVP
pro vzdélavaci obor chemie. P¥irodovédna gramotnosti zdtraziiuje v této slozce
zejména tato tii kritéria:

®  potrebnost pro kazdodenni zivot;

*  vyuzitelnost poznatkt ve vztahu k budoucimu vyvoji védy a lidské spoleé-
nosti;

® propojeni jednotlivych pfirodovédnych znalosti s vytvafenim prislusnych
dovednosti a jejich aplikaci pti feseni problémi v praktickém zivoté.

V analyzovanych ocekdvanych vystupech je nejméné reflektovana potiebnost
poznatkli pro kazdodenni Zivot a jejich aplikace pfi feseni probléma v praktic-
kém zivoté. Explicitni formulace se v ocekavanych vystupech objevuje pouze 6x.
To lze povazovat za dasledek respondent¢iny logotropni orientace zohledniujici
predevsim (védni) obor, jeho cile a paradigmata. Oborové zaméfeni prirodoveéd-
nych vzdélavacich pfedméti na vy$sim stupni gymnazii stile koresponduje s tra-
di¢nim scientistickjm paradigmatem neZ s modernimi trendy v pfirodovédném
vzdélavani, které kladou diraz na ponékud odlisné kompetence, nez jaké jsou
rozvijeny napf. pfi vyuce chemie, na niz se zamérovala tato ptipadova studie.

Pokud jde o vyuZitelnost poznatki ve vztahu k budoucimu vyvoji védy a lidské
spoleénosti, ukazuje respondentka snahu zaradit do vzdélavaciho obsahu vyu-
Covaného predmétu aktudlni poznatky danych védnich obori (nejedna se zde
pouze o chemii, ale rovnéz o fyziku a biologii). Zajimavy rozpor se projevuje mezi
odpovéd'mi respondentky v rozhovoru, kdy ohledné cilti pfirodovédného vzdéla-
vani uvadi: ,.... poznat zdkonitosti Zivota, umét propojit vSechny prirodni védy
v jeden celek, ze vsechny vlastné se snazi o to, poznat Zivou hmotu blize. Umét
teoretické znalosti prenést do praktického Zivota“, a oéekdvanymi vystupy for-
mulovanymi v SVP, kdy je tato kompetence, kli¢ova pro piirodovédné vzdélava-
ni, reflektovdna jen velmi vagné a nekonkrétné.

Ocekéavané vystupy ve sloZce prirodovédnijch dovednosti tvotily 27 % ze vSech
oéekavanych vystupti formulovanych respondentkou v SVP pro predmét Chemie.
Prirodovédnd gramotnost vymezuje pro tuto sloZku zejména tato tti kritéria:
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® deskripce, explanace a predikce ptirodovédnych jevii nebo procesi;
®  pochopeni vyzkumu v ptirodnich védéch, jeho cili a vyznamu;
* interpretace pfirodovédnych jevl a vyvozovani relevantnich zavéra.

V analyzovaném SVP bylo formulovano 54 oé¢ekdvanych vystupi, které je mozné
zafadit do této slozky p¥irodovédné gramotnosti. Autorka SVP se snazila vSech-
na tato tfi kritéria vyuzit a zafadit jak do ocekavanych vystupd, tak do obsahu
vzdélavani. Klade velky diiraz na vyuzivani chemickych experimenti pii vyuce
chemie: ,A taky se mné libi, Ze mohu vyuZit pokusy. Chemie bez experimentil
je poloviéni chemie.“ Rovnéz v SVP je vyuZiti experimentfi zna¢né akcentovano.
Autorka do SVP zatazuje celkem 29 samostatnych laboratornich cvideni, které
rozvijeji vySe uvadéné slozky piirodovédné gramotnosti. Mechanizmy pribé-
hu chemickych reakei a ovliviiovani jejich pribéhu zménou vnéjsich podminek
je dokonce podle nazoru respondentky jeden z pilifa zakladniho uéiva chemie
na vys$$im stupni gymnazii. Lze tedy konstatovat, Ze prirodovédné dovednosti
v ramci pfirodovédné gramotnosti se jak prostfednictvim formulovanych oceka-
vanych vystupd, tak prostfednictvim uéiva snazi uditelka jednozna¢né napliio-
vat.

Ocekavané vystupy ve sloZce aplikace prirodovédnych znalosti a dovednosti tvo-
¥ily 11 % ze viech o¢ekavanych vystup formulovanych respondentkou v SVP pro
predmét chemie. Pfirodovédna gramotnost se zaméfuje na aplikaci prirodovéd-
nych znalosti a dovednosti pfedev§im do téchto tematickjch oblasti:

®  zdravy Zivotni styl, nemoci, vyziva, souvztaznost mezi fyzikalnimi a biologic-
kymi systémy;

®  znecisténi, produkce $kodlivin a omezeni této produkce, globalni ekologické
problémy, napt. zmény klimatu;

® Dbiotechnologie, recyklace odpadnich latek, Setfeni surovinovymi zdroji,
efektivni vyuzivani energie;

* vyhodnocovani objektivity a pravdivosti riznych informaci v médiich;

*  zaujimani racionalnich postojt k riznym aplikacim pfirodovédnych poznat-
ki v praxi a disledkim téchto aplikaci pro ¢lovéka a jeho prostiedi.

Celkem 22 oéekavanych vystup SVP tykajicich se aplikace p¥irodovédnijch zna-
losti a dovednosti pokryvaji prvni tii vymezené tematické oblasti. Téchto oce-
kavanych vystupt neni formulovino prili§ mnoho, z hlediska prirodovédného
vzdélavani je vSak tieba je pokladat za klicové. Oblasti zdravého zivotniho stylu
se v analyzovaném SVP tyk4 zejména problematika Zivin a jejich metabolizmu,
poruch metabolizmu, dileZitosti vitamint a hormont pro zdravy vyvoj ¢loveka,
poruch sekrece hormont, otazka genovych mutaci a manipulaci, dale preven-
ce abuizu psychoaktivnich latek a vzniku latkovych zavislosti. Oblasti globalnich
ekologickych problémi se v analyzovaném SVP tyka zejména problematika ra-
dioaktivniho zéafeni a jeho vlivii na Zivé organizmy, kyselych destd, schopnos-
ti adaptace organizmil na zmény Zivotnich podminek, znedi$tovani a ochrany
ovzdusi a vod, ekologickych dopadt hutni vyroby, nebezpeci nadmérného pouzi-
vani pesticidd, ekologické likvidace plastovych odpadd, likvidace nebezpeénych
latek a nakladani s nimi. Tteti oblasti (biotechnologie, recyklace, Setfeni zdroji,
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efektivni vyuzivani energie) se v analyzovaném SVP tyka problematika z4klad-
nich biotechnologii, jako je vyroba octa, piva a vina, recyklace plasti, vyuziti ja-
derné energie a alternativnich energetickych zdrojt, $etfeni fosilnimi palivy.

V oblasti vyhodnocovani objektivity a pravdivosti rtiznych informaci v médiich
a v oblasti zaujimani racionalnich postoji k riznym aplikacim p¥irodovédnych
znalosti a dovednosti v praxi a k disledkiim téchto aplikaci pro ¢lovéka a jeho
prostfedi nejsou v analyzovaném SVP formulovany Z4dné oéekdvané vystupy
a neni vymezeno ani s nimi korespondujici uéivo. V téchto oblastech aplikace
prirodovédnych znalosti a dovednosti tedy nekoresponduji o¢ekavané vystupy se
slozkami pfirodovédné gramotnosti.

2.3.4 Strukturace uciva

Posledni krok obsahové analyzy SVP mél za cil ziskat vhled do p¥istup@ autor-
ky ke strukturaci vzdélavaciho obsahu v SVP. A¢koliv nikde v dokumentu neni
zptsob strukturovani uciva popséan ¢i komentovan, je celkem evidentni, ze struk-
turace udiva v SVP téméf doslova kopiruje pivodni uéebni osnovy predmétu
chemie pro 1.—4. ro¢nik ¢tyfletého gymnézia a 5.—8. ro¢nik viceletého gymnazia.
Jedinou odlignosti SVP oproti osnovam je zarazeni veskerého rozsitujiciho udi-
va (podle osnov) do vzdélavaciho obsahu predmétu chemie vymezeného v SVP.
Je zajimavé, Ze navzdory svému velice konzervativnimu pfistupu k vyuce che-
mie respondentka kurikularni reformu vita a podporuje: ,Jd jsem mozna jeden
z mala téch starsich kantorii, kte¥i vitaji ty RVP a SVP, protoZe mi davaji vol-
nost. Ja jsem byla garantem toho programu za chemii, takZe ja jsem si tam
dala, co chei.“Této zmitiované ,,volnosti“ vSak respondentka vyuzila spise k tomu,
Ze posilila vzdélavaci obsah sméfujici do slozky pfirodovédnych pojmi, znalosti
a dovednosti, které vzhledem ke své orientaci na obor poklada za stéZejni, ale
které jdou spiSe proti snaham o vytvoreni takovych kompetenci v rameci pfirodo-
védného vzdélavani, které jsou formulovany v konceptech pfirodovédné gramot-
nosti.

Obsahova analyza SVP pro predmét chemie se zamé&fovala na identifikaci jed-
notlivych znakt prirodovédné gramotnosti tak, jak se odrazeji ve formulovanych
ocekavanych vystupech. Nejvice oekavanych vystupt je mozné zatadit do slozky
prirodovédnijch znalosti a pojmii. Nejmensi pozornost je z hlediska poctu oce-
kavanych vystupt vénovéana sloZce schopnosti aplikace prirodovédnyjch znalosti
a dovednosti. V ramci obsahové analyzy byla dale sledovana korespondence for-
mulovanych oéekavanych vystupti s cili obsahové gramotnosti a dale se struktu-
raci uciva, prostiednictvim kterého by mély byt ocekavané vystupy realizovany.
MiZzeme konstatovat, Ze zatimco oc¢ekavané vystupy jsou do zna¢né miry formu-
lovany podle slozek ptirodovédné gramotnosti, tak vymezeni samotného vzdé-
lavaciho obsahu vypovida, ze dosdhnout navrZzenych ocekavanych vystupt bude
v redlné vyuce jen obtizné.
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2.4 Funkce SVP a faktory ovliviiujici jeho tvorbu: obsahova analyza druhého
rozhovoru

Cilem posledni faze pripadové studie bylo ziskat hlubsi vhled do kurikularnich
procest, zejména do procest transformace obsahu a strukturovani obsahu, a to
ve vztahu k ofekavanym vystuptim a klicovym kompetencim uvedenym v ana-
lyzovaném SVP. Analyzovana byla rovnéz jejich reflexe ze strany respondentky.
Jako vyzkumn4 technika byl podobné jako v prvé fazi ptipadové studie zvolen
rozhovor. Tento rozhovor trval 30 minut, pficemz byl potizen jeho audiozdznam.
Audiozdznam rozhovoru byl pfepsan do textové podoby. Nasledovala obsahova
analyza zdznamu rozhovoru zaméfena na identifikaci znaka cilovych a obsaho-
vych kategorii. Pii kddovani prepisu rozhovoru a interpretaci ziskanych dat byl
uplatnén stejny postup jako v prvni fazi této ptipadové studie. Kédovani provedli
nezavisle na sobé dva vyzkumnici, identifikovano bylo celkem 55 vyrokt repre-
zentujicich substancialni kategorie. Celkem 10x byly zaznamenany vyskyty kate-
gorie zpusobové. Pfimé shody pfitom bylo dosazeno v 95,4 % identifikovanych
kategorii. Kddovani bylo dale diskutovano i s respondentkou ptipadové studie.
Stejné jako u prvni faze ptipadové studie byla tedy i zde vénovana pozornost kri-
tériim validizace.

2.4.1 Zpracovani cild a strukturace obsahu v SVP

Polostrukturovany rozhovor s respondentkou v této ¢asti ptipadové studie byl
tvodu koncipovan jako diskuze nad vysledky obsahové analyzy SVP a interpre-
tace téchto vysledkd, kdy v duchu etogenické analyzy vystupovala respondentka
jako spoluinterpret ziskanych dat. V ramci rozhovoru byly ovéfovany zejména

tyto vystupy analyzy:

®  Oborove specifické cile vyuky chemie, tj. akcent na pfirodovédnou gramot-
nost zahrnujici pfirodovédné znalosti a pojmy, prirodovédné dovednosti
a schopnost aplikace prirodovédnych znalosti a dovednosti v béZzném zivoté
clovéka.

®  Korespondence formulovanych ocekavanych vystupi a klicovych kompeten-
ci dosahovanych pii vyuce chemie s diléimi znaky jednotlivych slozek ptiro-
dovédné gramotnosti.

®  Pojeti strukturace vzdélavaciho obsahu ve vztahu k formulovanym ocekava-

nym vystuptm.

Na zakladé obsahové analyzy druhého rozhovoru lze konstatovat zastoupeni
vSech znaki cilové kategorie o¢ekduané vystupy: prirodovédnd gramotnost
a zastoupeni péti znaki cilového kategorie kli¢ové kompetence. Pokud jde o zna-
ky cilové kategorie ocekdvané vystupy, je patrna urcita disproporce mezi akcen-
taci jednotlivych sloZek piirodovédné gramotnosti (znaki) v analyzovaném SVP
a akcentaci stejnych znakd v rozhovoru s respondentkou. Zatimco o¢ekavanych
vystupii ve slozce prirodovédnijch znalosti a pojmii bylo v SVP formulovano
62 %, v rozhovoru uz pouze 8 %.
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Nejvétsi diiraz kladla respondentka v rozhovoru na pfirodovédné dovednosti.
Zatimco v SVP bylo témto dovednostem vénovéano 27 % oc¢ekavanych vystupt,
v rozhovoru se respondentka o dovednostech zminovala v 62 % analyzovanych
cilovych kategorii. Rada dovednosti, o kterych se respondentka v rozhovoru
zminila, souvisi s o¢ekavanymi vystupy typickymi pro chemii, jako je provadeé-
ni chemickych experimentd, jejich vyhodnocovani a predikce jejich priibéhu.
Respondentka se podle vlastniho vyjadieni snazi realizovat vyuku zaloZenou
na feSeni problémd, coZ ptispiva k rozvoji prirodovédnych dovednosti a schop-
nosti aplikace prirodovédnych znalosti a dovednosti.

Rovnéz ve sloZce aplikace prirodovédnych znalosti a dovednosti byl zaznamenan
dosti vyrazny rozdil v oéekavanych vystupech SVP (aplikaci se tykalo 11 % oéeka-
vanych vystupti) a v cilovych kategoriich ziskanych na zakladé analyzy druhého
rozhovoru (25 % cilovych kategorii). DileZitost aplikace spatiuje respondentka
ivjejim motivaénim Géinku: ,,DokaZz, Ze staty, na jejichz tizemi se téZi zemni plyn
a ropa, jsou nejenom palivovymi giganty, ale také maji zakladnu pro chemicky
prumysl. A ja si myslim, Ze oni to maji radi. ProtoZe vzdycky vidi tu ndvaznost.“
Podobné jako tomu bylo v prvnim rozhovoru, i zde se respondentka pokousi
o aplikaci znalosti a dovednosti ziskanych pfi vjuce chemie do $ir§iho kontextu.

B&hem rozhovoru nad vysledky analyzy SVP byla respondentka upozornéna na
uréity nesoulad mezi oekavanymi vystupy a dilé¢imi znaky sloZek p¥irodovédné
gramotnosti, zejména pokud jde o jeji preferenci ptirodovédnych znalosti a poj-
mu a nizkou akeentaci schopnosti aplikace prirodovédnych znalosti a dovednosti
v bézném zivoté. V néasledujicich fazich rozhovoru se pak respondentka snazila
o vétsi akcentaci kompetenci vztahujicich se k aplikaci. V souvislosti se zkou-
$enim napt. respondentka uvadi: ,.Jsme v laborato¥i a oni navrhuji aparaturu
— treba jsme délali s jodem zrovna a oni méli za tikol zjistit, kterd aparatura
bude nejvhodnéjsi, ktera pro nasi skolni laborator bude vyhovujici, protoZe to,
co vyhovuje nékde jinde, nemusi u nds. Ale zda se mi prosté, Ze, prosté snazim se
1 pri tom zkouSenti i p¥i téch testech zohlednit ty cilové véci.“ Zde v této souvislosti
vsak ani nelze hovofit o aplikaci, nebot chybi pfesah cili do praktického Zivota.
Na otazku interviewera, zda se snazi preferovat spiSe kompetence pied zapama-
tovanim udiva, vSak respondentka odpovida: ,Ja si myslim, Ze ty piirodni védy
nent ani mozné jinak ucit.”

Strukturace kurikula byla v rozhovoru fesena pfedevsim v souvislosti s podptir-
nymi materidly pro realizaci kurikula. Samotna strukturace kurikula pfedmétu
chemie je tradiéni a vychazi z ptivodnich uc¢ebnich osnov chemie pro vyssi stupen
viceletych gymnézii. V mensi mife byly ucitelce inspiraci pro tvorbu SVP uceb-
nice: ,,Ucebnice, no — dalo by se ¥ici, Ze také, ale v mensi mire. ProtoZe ja uz po
triceti letech praxe poznam, kterd véta je opsana z které ucebnice. TakZe kdyz
je nové vydana udebnice, takze tam jenom se vystiihne ta stranka s Leninovou
teoril hmoty a jinak je prosté vSechno stejné.”

Pokud jde o strukturaci kurikula, respondentka vychazi z didaktické zasady po-

Vs N

stupu od jednodussiho ke sloZitéj$imu: , Takovym tim logickym od nejjedno-
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dussiho ke slozitéjsimu, od té anorganické a obecné chemie, pies pochopeni
vzajemnych vztahit az k té organice a biochemii.” P¥itom v této charakteristice
strukturace kurikula chemie se vyrazné odrazi uditel¢in tradicionalizmus, nebot
pravé obecna chemie (zejména struktura hmoty) patfi mezi nejabstrakinéjsi
a nejobtiznéjsi tematické celky vzdélavaciho obsahu chemie, které jsou pritom
nasazovany tradi¢né jiz v 1. ro¢niku étytletého (a vyssiho stupné viceletého) gym-
nézia. Ukazuje se, Ze prave tato strukturace kurikula vede k tomu, Ze Zaci chdpou
chemii jako velice obtizny a abstraktni pfedmét a nevidi jeji vyznam pro praktic-
ky zivot ¢loveéka a vztah ¢lovéka k okolnimu prostredi.

Do SVP pfedmétu chemie zapracovala respondentka do podoby oéekavanych vy-
stupt predevsim cile vztahujici se ke sloZce prirodovédnych znalosti a pojmil.
Kli¢ové kompetence z hlediska RVP G reflektovala respondentka pouze ¢astecné.
Do SVP zapracovala predeviim kompetence k feSeni problémii a kompetence so-
cialni a personalni. O¢ekavané vystupy SVP pokryvaji viechny slozky piirodo-
védné gramotnosti, nicméné saturace téchto sloZek konkrétnimi cili je nerovno-
mérni. Respondentka vSak dobie reflektuje jak kategorie cilové, tak predevsim
kategorie obsahové, na které se soustfedi vyraznéji. Hlavnim néastrojem struk-
turace kurikula je pro ni vzdélavaci obsah, nikoliv o¢ekavané vystupy a kli¢ové
kompetence. Ty jsou formulovany na zakladé vzdélavaciho obsahu a vzdélavaci-
mu obsahu se pfizptisobuji.

2.4.2 Funkce SVP v roviné prace s cili a obsahy

Pfi analyze druhého rozhovoru jsme se zamé¥ili rovnéz na praci s cili. Konkrét-
né pak byla sledovana problematika formulovant cilii, dale hierarchizace cilil
a rovnéz problematika hodnocent vysledkii ucent zakii ve vztahu k cilim. Prace
s cili se tykalo celkem 12 vyroki, nicméné ackoliv byly tyto vyroky proneseny jako
odpovédi na otazky explicitné se vztahujici k praci s cili, respondentka ve svych
odpovédich reflektovala cilové kategorie jen minimélné. Snad nejlépe celou situ-
aci dokumentuje vyrok: ,No, ja bych rekla, Ze ty formulované cile jsou vlastné
takovym tim koncentratem toho obsahu, Ze to nejde vyloZené oddélit.“ Z obou
rozhovorti je ziejmé, Ze respondentka ve vétsiné pripadd uvazovala o cilovych
kategoriich v souvislosti s pfislusnym specifickym obsahem vzdélavani a spise
vyjimecné byla schopna obecnéjsiho nahledu na otazku vzdélavacich cila v $ir§im
kontextu.

V procesu tvorby SVP a formulovani cilfi, tj. oéekavanych vystupfi vyuky chemie,
hrély podle respondentky roli tyto zdroje pro koncipovani ocekavanych vystupi:
RVP G, ptiklady dobré praxe, piivodni uéebni osnovy pfedmétu chemie, v mensi
mife pak uéebnice.

Jelikoz SVP pro predmét chemie sestavovala respondentka sama, nebylo nut-
né se zabyvat koordinaci tvorby SVP s dalsimi uéiteli chemie. JelikoZ vSak
chemie mé velmi tzké vazby na dal$i prirodovédné predméty a matemati-
ku, zaméfili jsme se spiSe na proces formulovani cilt v soudinnosti s ucite-
li téchto dalsich pfedmétti. Spolupréci s biology popisuje respondentka slovy:
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»A biologii jsme konzultovali. V biologii jsme se domluvili, Ze ti'i zbjvajict biolo-
gové si ji rozdéli po jednotlivijch roénicich a navrhnou SVP pro biologii.“

Vzdélavacim obsahem chemie prostupuje i nékolik priafezovych témat, resp. pri
vyuce chemie je tfeba napltiovat i o¢ekavané vystupy prifezovych témat. Jejich
zapracovéani do SVP chemie nedélalo podle slov respondentky Z4dné potiZe. P¥i
zacletiovani odekavanych vystupfi prifezovych témat do SVP dochazelo k irsi
koordinaci mezi uditeli: , Fyzikové, chemici, biologové tam skutecné v realizaci
téch priiiezovich témat — tam jsme se setkavali a tam jsme hovorili.“ Celkové
respondentka vyjadiuje spokojenost s procesem tvorby SVP v oblasti formulova-
ni a koordinace o¢ekavanych vystupti: ,,Ja si myslim, ze jsme spolupracovali vel-
mi dobie. Ze jsme si kazdy iekli, co tam asi bychom si piedstavovali, a pak jsme
se snazili to ujednotit do néjaké myslenky, ktera by byla schopna transformace
do néjaké uchopitelné podoby.“ Dtlezita zde byla i pouzita dikce jako zptisobova
kategorie.

Hierarchizace ciltl, resp. stanovovani cilii vyucovact hodiny bylo tzce provaza-
no se strukturovanim obsahu. Tento pojem je chapan respondentkou predev§im
ve smyslu posloupnosti a navaznosti uciva ¢i vétsich tematickych celki. Pii stano-
vovani kratkodobych cilti vyucovaci hodiny se ucitelka drZi o¢ekavanych vystupt
formulovanych v SVP: ,,V tom SVP hned vidim, co bych méla probrat, co bych
mohla od toho Zaka ocekavat na konci té hodiny, a vidim také i ta priirezova
témata a vzajemné priiniky do jinijjch oblasti. Treba do té fyziky.“

K vyuzivani ucebnic pii hierarchizaci cilti a strukturovani obsahu se v§ak respon-
dentka stavi skepticky: ,,Nékdy se mi zda, Ze neni mozné pouzit jedinou ucebnici.
Proto také nejsem zastancem jedné ucebnice. Myslim si, Ze je lepsi, kdyZ ucitel
najde tematicky celek tireba v riznych udebnicich a vytdhne si to, co potiebuje
on, co se jemu libi a co samozi-ejmé umi taky zpracovat pro Zaky.“ Vyuzivani
vice ucebnic pfi vyuce chemie na vy$$im stupni viceletého gymnaézia je béznym
jevem. JelikoZ tradi¢né je vzdélavaci obsah rozdélen do ro¢nikd podle soubort
chemie jako védni discipliny, je béZnou praxi, Ze rtizné autorské kolektivy pisi
ucebnice pro rtizné ro¢niky. BéZnou praxi je i to, Ze strukturovani obsahu v jed-
notlivych ro¢nicich a hierarchizace cilt jsou inspirovany vysokoskolskymi uceb-
nicemi. Nelze se tedy divit, Ze u zna¢ného poctu sttedoskolskych uciteld chemie
prevazuji pii transformaci a strukturovani obsahu vyrazné ohledy na obor nad
ohledy na zaka.

Odpovédi respondentky vztahujici se k roli SVP p¥i hodnoceni vysledkii uceni
Zakdl, tj. rozhodovani o tom, zda bylo dosaZeno stanovenych cild, byly koncipo-
vany v dosti obecné roviné a ukazuji, Ze otazku hodnoceni dosaZenych vysled-
kti uceni chipe respondentka spise okrajové v porovnani s otazkou vybéru cilt
a prostiedki k jejich dosahovani. Z hlediska substancialnich kategorii respon-
dentka hovofti i o cilech (ve smyslu o¢ekévanych vystupt) i o kompetencich. Je
viak zajimavé, Ze pojem kompetence uvadi pouze v souvislosti s SVP: ,.Jd jsem
tam méla [v pFehledové tabulce SVP] vidycky cil a ted ty kompetence toho *dka,
ale vzdycky k tomu jednomu cili.“ V souvislosti s hodnocenim vysledkd uceni
zakl hovori respondentka pouze o cilech.
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Pojem kompetence obecné neni dostate¢né operacionalizovan, proto nebyla do-
state¢né operacionalizace pojmu kompetence shleddna ani u respondentky této
pripadové studie, coz se projevuje tim, Ze nemé ujasnéné vztahy k dalsim, obvyk-
leji pouzivanym pojmim & oborové specifickym konstruktim. Pfi vymezovani
vysledk uceni zak voli respondentka radéji konkrétni ptiklady, nez aby formu-
lovala tyto vysledky v obecné roviné ofekavanych vystupti a kompetenci: ,,Delali
jsme s jodem a oni méli za tkol navrhnout aparatury a zjistit, kterd aparatura
bude nejvhodnéjsi, kterd pro nasi skolni laborator bude vyhovujici, protoze to,
co vyhovyje néekde jinde, nemusi u nds.“ Pojem kompetence respondentka ne-
pouzila dokonce ani v pripadé, kdy tento pojem uzival interviewer a na kompe-
tence se v rozhovoru vyslovné ptal. Z vyjadreni respondentky vsak vyplyva, ze
chipeme-li kompetence jako substancialni kategorii, 1ze hodnoceni Grovné jejich
napliovani v rozhovoru vysledovat.

Préci se vzdélavacimi obsahy v roviné transformace obsahu vénovala respon-
dentka v rozhovoru znacnou pozornost, coz svédéi o jeji vyrazné orientaci
na obor. V souvislosti s transformaci obsahu uvazuje respondentka jak na trov-
ni obecné: ,U¢it tu chemii skuteéné se vsim vsudy, aby ten chemik tomu rozu-
mél, ale rozumél ne jenom té chemii, ale tomu Zivotu kolem sebe, protoze to
Jjsou vsecko prirodni jevy,” tak na Grovni konkrétni: ,KdyZ napiiklad zacindm
zemnim plynem, napisu takové body — zemni plyn, acetylen, pak se dostanu
tireba k vinylalkoholu, z vinylalkoholu az na kyselinu octovou. Zapis mi to po-
moct chemickyjch rovnic. A ja si myslim, Ze oni to maji radi. Protoze on vzdycky
vidi tu ndvaznost.“ Logickou navaznost obsahu vzdélavani pii vyuce chemie re-
spondentka v rozhovorech silné preferuje, a to i pokud jde o strukturaci obsahu
a vzdjemnou navaznost témat ¢i tematickych celkd.

Respondentka se jako ucitelka vyrazné situuje do role podporovatele vyukové-
ho procesu. V jejim vyjadieni k tomuto tématu bylo mozné zaznamenat i zpa-
sobovou kategorii: , Tricet oducenych let mi déla velké problémy, ale kdysi se
ucilo takovym tim standardnim — stojim, pirednasim. Vysvétluji, pisi. V dnesni
dobé uz spise zadavam problémy a ocekavam teseni s tim, Ze usmérnuji, ale
hledam.”

Vyroky respondentky souvisejici s praci se vzdélavacimi obsahy nesou rovnéz
dil¢i znaky ohledu na Zaka: ,.Ja nejsem pro to — zjednodusme to tak, aby vsichni
byli dob¥i. Ne! Ja jsem pro to, aby ti dobii byli jesté lepsi, a ti, co nechtéji, aby
se dostali alespon na ten prumér.” Opét se zde objevila i zptisobova kategorie
v souvislosti s otazkou, jak z pohledu respondentky management $koly ovliv-
nuje zavadéni prvkia kurikularni reformy do vyuky chemie: ,,Nas pan reditel je
éestinar, télocvikar — vyhodu mam tu, ze mi plné ditvéruje. A vi, Zze v chemii
a v biologii — e v SVP bude viechno. Ale zda se mi, Ze pro prohloubeni vzdélani
v prirodovédné oblasti neni. Ten by spisSe rad, aby to bylo takové jednodussi,
pro vsechny. Spise dobry priimér, a ne ti skvéli jedinci. A ja jsem spise pro ty
skvélé jedince, kteri délaji dobré jméno skole.“

Respondentka chéape kurikularni reformu jako pozitivni prostiedek ke zvyseni
autonomie $koly, a zejména ucitele a rovnéz jako vyznamnou oporu pti struktu-
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raci obsahu vzdé€lavani. Mirn€ negativni stanovisko ke kurikularni reformé vyja-
drila respondentka v oblasti vymezeni vzdélavaciho obsahu a jeho transformace.
Obsah vzdélavani vzdélavaciho oboru Chemie povazuje za zjednoduseny a citi
potiebu jej rozSifovat. Pozitivné 1ze vnimat skuteénost, Ze ackoliv mé respon-
dentka blizko ke scientistickému paradigmatu prirodovédného vzdélavani, hod-
noti moznosti prinasené kurikulérni reformou velmi vstficné.

2.4.3 Funkce SVP v roviné planovani a fizeni

vz vz

V dalsi ¢asti druhého rozhovoru byly zjistovany funkce SVP v oblasti projekto-
vani vyuky a Fizeni kurikula. Projektovani vjuky se v rozhovoru tykaly celkem
4 vypovédi respondentky, z ¢ehoZ jednou byla tematizovana integrace proble-
matiky projektovani v souvislosti s cili: ,,Tam je potreba urychlit, protoze nékdo
na to ptijde rychleji, nékdo pomaleji a je tireba takové ty odrazové body, aby on
védél — proc to déla, k ¢emu se dostane.” Dvakrat byla analyzovana problematika
projektovani v souvislosti se vzdélavacimi obsahy: ,,Musim védét, za kolik hodin
néjaky ten tematicky celek proberu. TakZe miizu ¥ici, Ze se snazim kopirovat
SVP, abych to vsechno stihla.“V jednom vyroku byly obé tyto kategorie pouZity
soudasné: , V tom SVP hned vidim, co bych méla probrat, co bych mohla od toho
Zaka oc¢ekavat na konci hodiny a vidim také i priiifezova témata a vzajemné pru-
niky do jinych oblasti. Treba do fyziky.“ Projektovani vyuky je zde tzce spojeno
se strukturovanim obsahu vzd€lavani, coZ je zcela v souladu s vysledky obsahové
analyzy kurikularniho dokumentu provedeného ve druhé fazi ptipadové studie.

Pii projektovani vyuky se respondentka opira téZ o podptirné kurikulum, z né-
hoz zminime predevsim ucebnice, nebot v respondentciné pojeti je jejich tloha
do zna¢né miry netypicka. Jsou chapany jednoznac¢né pouze jako dopliikovy
zdroj, ktery ucitelka vyuziva v roviné transformace vzdélavaciho obsahu, nikoliv
vSak v roviné planovani vjuky. Hlavni oporou pro projektovani vyuky zlistava
SVP: ,Mdam SVP na stole, takZe vim, co ofekdvat. Ale priznam se Uplné ote-
virené — nemam pripravu. Ja chodim do té hodiny jenom s tuzkou.” Intuitivni
pristup respondentky k Fizeni vyuky prostiednictvim kurikula se projevuje i ve
védomém potlacovani tlohy uéebnic v kurikularnich procesech pfi vyuce chemie:
A vZzdycky 7ikam — chod'te na hodiny a piste si zaznamy, protozZe nevidim jedi-
nou ucebnici, ktera by skutecné obsahla cely ten celek.“ BEhem rozhovoru byla
diskutovéna i problematika elektronickych interaktivnich ucebnic vyuzivanych
ve vyuce prostiednictvim smartboardi (interaktivnich tabuli). VyuZitelnost to-
hoto podpiirného kurikula v§ak souvisi i s kompetencemi ucitele v oblasti didak-
tickych znalosti obsahu (bliZe viz napt. Loughran a kol., 2004; Janik, 2009).

K funkei SVP v roviné planovani vyuky a izeni kurikula se vztahoval jen relativné
nizky pocet vyrokli respondentky. Jejich obsah naznacuje, Ze jsou vztahovany
k mikro- a mezoturovni kurikularnich procesti. Domnivame se, Ze tyto procesy
je vSak respondentka schopna chéapat v §irsim kontextu, byt stale v tésné vazbé
na obor a Ze zde reflektuje ve zna¢né mite ontodidaktickou transformaci konkre-
tizovanou do vybudovanych a empiricky ovéfenych vztahti mezi chemii jako véd-
nim oborem a chemii jako vyuc¢ovacim pfedmétem. Na druhé strané se ukazuje
psychodidaktickid kompetence respondentky jako méné akcentovana.
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2.4.4 Faktory ovliviujici tvorbu SVP a jeho funkce

Proces implementace SVP do vjukové praxe ovliviiuji i personalni a instituci-
onélni faktory. Oba typy téchto faktora se v odpovédich respondentky objevuji
pouze s nizkou Cetnosti a komplexnosti. Zkoumani problematiky personalnich
faktori bylo v ptipadové studii zjednoduseno tim, ze sama respondentka je au-
torkou SVP, navic véechny hodiny chemie na zkoumaném gymnaziu vyuéuje bud
ona sama, nebo jeji dcera. ,,Chemii jsem délala sama, tak to jsem nekonzultova-
la, protoZe jsme tady dvé a tu chemii jsem délala sama.” Personélni faktory se
tedy promitaly spiSe do oblasti mezipfedmétovych vztahii, pfesahti spoleénych
témat vzdélavaciho obsahu, koordinace strukturovani vzdélavaciho obsahu a za-
¢lenéni vzdé&lavaciho obsahu prifezovych témat do SVP jednotlivych vyudova-
cich predmétti. Spolupréci s kolegy na piipravé SVP hodnoti respondentka pozi-
tivné, nevyskytly se zddné problémy: ,.Jd si myslim, Ze jsme spolupracovali velmi
dobve. Ze jsme si kaZdy vekli, co bychom si tam asi predstavovali, a pak jsme
se snaZzili to ujednotit do né&jaké myslenky, kterd by byla schopna transformace
do né&jaké uchopitelné podoby.“ Svoji roli vak sehrava nepochybné fakt, ze jde
o gymndazium relativné malé, ve kterém mé kazdy p¥irodovédny predmét jedno-
ho ¢ dva vyucujici.

Institucionélni faktory nemaji podle analyzy vypovédi respondentky podstat-
ny vliv na implementaci RVP G prostiednictvim tvorby SVP. S feditelem koly
spolupracuje uditelka velmi dobie, byt se 1i$i v ndzorech na vyznam ptirodovéd-
nych predméti: , Vijhodu mam tu, Ze mi piné diéiuje. Ze mi plné ditvéruje a vi,
Ze v chemii a v biologii — Ze v tom SVP bude vsechno. Ale zda se mi, Ze pro pro-
hloubent vzdélani v prirodovédné oblasti neni. Ten by spise rad, aby to bylo
takové jednodussi, pro vsechny.“ Neformalni rozhovor vedeny s feditelem Sko-
ly, ktery jsme pouzili jako urcity doplnék této pt¥ipadové studie, vSak ukazuje,

Ze respondentka se skute¢né tési plné davéie a management $koly se snazi vycha-
zet respondentce vstiic napft. investici do chemické laboratofe.

SVP je kurikularni dokument, o ktery se respondentka nejvice opira p¥i fizeni
vyucovaciho procesu. Obsahuje podrobné formulované ocekavané vystupy, kte-
ré jsou voditkem pro préci s cili i obsahy. Lze konstatovat vysokou miru soula-
du subjektivniho pojeti vzdélavaciho oboru respondentky a jeho pojeti v SVP.
Na zakladé obsahové analyzy provedeného rozhovoru neni mozné identifikovat
konkrétni personélni ¢i institucionélni faktory, které by néjak vyrazné ovliviio-
valy implementaci kurikula. Témto faktorim nepiiklada respondentka vétsi
dtleZitost.

3 Shrnuti, diskuze, zavéry

Zde prezentovana piipadova studie byla motivovana snahou popsat a pochopit
proces teoretického rozpracovani SVP do praktické realizace ve vyuce. To vie vy-
chazelo z pedagogického profilu gymnazialni ucitelky chemie s dlouholetou pra-
xi, ktera velmi aktivné tento profil béhem celé ptipadové studia spoluvytvarela.
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Samotna pripadova studie je ¢lenéna do tri ¢asti, pricemz kazda z nich prinasi
své vlastni vysledky, ale pouze jako celek umoziuje vhled do toho, jak jsou klico-
vé prvky kurikuldrni reformy uchopeny pii realizaci prirodovédného vzdélavani
(a zejména chemie) na gymnéziu. ZjiSténi, ktera jsou uvedena v predchozim tex-
tu, byla cela fada a né€které z nich si jisté zasluhuji jesté dalsi analyzu.

Nyni shriime zisadni, prevdzné oborové specifickd zjisténi této pripadové
studie:

® Byl shledan ur¢ity rozpor mezi jazykem teorie a jazykem praxe — tento roz-
por se projevuje zejména pii samotné realizaci kurikula (p¥i jeho planovani
neni odliSnost mezi obéma jazyky jesté tak velkd).

® Z pohledu ptirodovédné gramotnosti respondentka jednoznaéné prefe-
ruje prirodovédné znalosti a pojmy, byt se zejména v prvnim rozhovoru
snazi klast diraz téz na dalsi dvé slozky prirodovédné gramotnosti, a to
na piirodovédné dovednosti a na situace a kontext, ve kteriych jsou znalosti
a dovednosti pouzivany (schopnost aplikace prirodovédnych znalosti a do-
vednosti). Tento rozpor byl mimo jiné potvrzen i pfi vstupnim pozorovani
vyuéovaci hodiny. Zajimavé srovnani poskytuje studie subjektivnich teorii
uditelt fyziky na zakladnich Skolach (Janik, 2007), ze které vyplyv4, ze cile
vyuky fyziky se koncentruji zejména kolem uvédoméni si vyznamu fyziky
pro porozuméni kazdodennim problémtim a porozuméni zakladnim fyzikal-
nim pojmm a principtim. Ale zatimco tézisté cila vyuky fyziky je predevsim
v porozumeéni kazdodennim problémtm, respondentka nasi ptipadové stu-
die preferuje porozumeéni zakladnim znalostem a pojmtm z oblasti chemie.
Tyto rozdily jsou v8ak dany tim, Ze ucitelé fyziky v citované vyzkumné studii
piisobili na 2. stupni ZS, kde je zamé¥eni obecnych i konkrétnich cilii vyuky
prece jen odlisné od zaméieni cild gymnazialniho vzdélavani.

®  Byla shleddna preference ontodidaktické kompetence v souboru profesnich
kompetenci uéitelky. Respondentka vychézi z diirazu na védni obor chemie
(a jeho modifikace v podobé vzd€lavaciho oboru), pri¢emz ptiprava, reali-
zace a nasledna evaluace vzdélavaciho obsahu akcentuje vice obor nez in-
dividualni charakteristiky zaka. Tim zd@raziuje ontodidaktickou stranku
kurikularni reformy, kdy je tvorba a implementace kurikula zavisl4 na uci-
telich (a v nasem pripadé o to silnéji, Ze respondentka byla jeding, kdo se
pripravou SVP pro vzdélavaci obor chemie zabyval).

® Respondentka vit4 posileni autonomie $koly v oblasti kurikuldrnich doku-
mentf, sama vsak tento trend p¥ili§ nenasleduje, nebot SVP modifikuje spi-
$e na uroven ptvodnich gymnazialnich osnov vychézejici ze scientistického
pojeti chemie (model 70. a 80. let 20. stoleti, kam spada také zacatek jeji
profesni drahy).

®  Problematickou otdzku dopadu kurikularni reformy na realizaci vyuky m-
zeme v kontextu nasi piipadové studie zodpovédét takto: ucitelka si SVP
prizptisobila povaze diive platnych kurikularnich dokumenti (osnov), pro-
jevem ¢ehoz je témét nulova zmeéna v projektovani a realizaci kurikula.
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Vyznamova analyza jazyka praxe ukizala, Ze pojem klicové kompetence je
respondentkou 1épe teoreticky chapan nezZ prakticky realizovan. Jinak feceno,
diskurz, ktery jsme v rdmci nasi ptipadové studie identifikovali, vychézi z toho,
Ze respondentka chape vyuku chemie v duchu paradigmat scientistického mode-
lu pfirodovédného vzd€lavani, kdezto pojem klicové kompetence jako z4kladni
pojem kurikularni reformy se snazi uplatnit pouze tam, kde to sama povazuje
za vhodné (tzv. intuitivni pouziti meta/jazyka teorie). Tim se také potvrzuje fakt,
Ze naplnéni kompetenci majicich sviij pivod ve slozkach prirodovédné gramot-
nosti je spise deklarativni nez realizované.

Z pohledu zavért pfipadové studie postavenych na analyze cilovych a obsaho-
vych kategorii (transformace obsahu, didaktick4 znalost obsahu udiva, didak-
ticka rekonstrukce, projektovani a realizace kurikula) miZeme konstatovat,
Ze u respondentky jednoznacné ptrevlada kompetence ontodidakticka, kdezto
kompetence psychodidakticka je potlacena (a to zejména vyznamnou preferenci
obsahu vzdélavaciho oboru chemie). Z pohledu kurikularni reformy, kdy je tvor-
ba a implementace kurikula ve zna¢né mite svéfena do rukou uditeldi, lze tento
fakt oznacit za vyznamny synergizmus mezi deklarovanym a realizovanym kuri-
kulem v praci této uditelky na gymnéaziu.

Implementace kurikula a planovani vjuky se na zakladé analyzy (zejména) dru-
hého rozhovoru s ucitelkou silné opird o RVP G a dale, coZz sama respondentka
zdaraznuje, také o pivodni osnovy pfedmétu chemie pro vyssi stupen gymnazii.
Naopak zdroje na trovni podptirného kurikula respondentka téméf nevyuziva,
nebof ufebnice chemie pro vyssi stupenl gymnazia nepovazuje za zdatilé, nezto-
toziuje se s jejich obsahem (¢i strukturovanim obsahu), ackoli vétsina soucas-
nych uéebnic chemie je stéle jesté psdna na trovni scientistického paradigmatu
vyuky prirodovédnych pfedméti, ktery respondentka preferuje a ktery se odrazi
v jeji ontodidaktické kompetenci.

Souéasna autonomie pro SVP respondentce vyhovuje zejména proto, Ze miize
obsah vzdélani projektovat a realizovat s ohledem na paradigmata, ktera uznava,
a vlastni zkuSenosti, které povazuje za nenahraditelné. ,, Vyhovuje, pravé proto
ja jsem pro SVP. ProtozZe ja si pravé myslim, Ze to SVP je zrcadlem té $koly. A co
si ta $kola udéla, tak to bude mit.“

Na otazku, jak kurikularni reforma ovlivnila tvorbu a realizaci SVP, a nasledné,
jaké zmény to vyvolalo, odpovédéla: ,Netési mé snizovani pocétu hodin prirod-
nich véd. ProtoZe si myslim, Ze — alesport tady u nas — neustale citime takové
tlaky, Ze jsou proti sobé jazyky a prirodni védy. A je ndm neustale naznacovdano,
Ze my mame jesté i laboratorni cvideni. Ja #tkam, jak mitzeme ziistat bez labo-
ratornich cvicent, kdyz uc¢ime, Ze je to véda experimentdalni — zaloZend na expe-
rimentu. A kdybych se mohla vrdtit, tak bych se vratila k prirodovédné veétvi
na gymnaziu, protoze to jsem méla asi nejlepst zkusenosti.”

A jak nahlizi na samotné RVP G a moznosti, které ji tvorba SVP ve srovnani
s osnovami dava, vyhovuje ji soucasna situace? ,,Ja si myslim, Ze tam je chemie
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hodné oklestend, takova jako jednodussi. Ja chapu, Ze asi to ministerstvo mysle-
lo, aby vsichni pochopili, ale ja jsem pro — ucit tu chemii se v$§im vSudy, aby ten
chemik tomu rozumeél, ale rozumél ne jenom chemdit, ale tomu Zivotu kolem sebe.
Jeden to délame tak a druhy malic¢ko jinak, ale vime, k ¢emu se mame dostat.
A ja jsem piivrzencem SVP.“

Proti tomu popisuje predchozi situaci (prace podle osnov) takto: ,,Nam byly roz-
dany takové ty zelené sesity, ty osnovy. Tady jsou osnovy. Ale zase z druhé stra-
ny ¢lovék plnil osnovy, ale plnil je tak, jak sGm uznal, ¢im naplni vlastné ten bod
v té osnové. A neméla jsem problém.”

Pripadové studia zameéfené na prirodovédné vzdélavani, konkrétné na vzdélava-
ci obor Chemie, na vys$sim stupni viceletého gymnazia je intenzivni hloubkovou
kvalitativni sondou do probihajici kurikularni reformy na éeskych gymnaziich.
Prezentovan4 zjisténa data, pres svoji velmi omezenou moznost zobecnéni, mo-
hou poskytnout mnoho podnéti pro dalsi vyzkum, véetné komparace s dal§imi
vzd€lavacimi obory s ohledem na transdisciplinarni presahy, které tak mohou
byt identifikovany. Nasim cilem nebylo vytesit problémy soucasné kurikularni
reformy v oblasti pfirodovédného vzdélavani na gymnéziich, ale rozkryt, popsat
a objasnit problémy, které tvorbu a realizaci kurikula provazeji, nebot i zde piso-
bi silna personalizace ze strany ucitelt, ktefi jsou nositeli kazdé reformy...
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€: Pripadova studie: Zemépis - Clovék a pfiroda nebo Clovék a spole¢nost?

V této kapitole je predstavena pripadova studie ucitele, ktery byl spoluautorem
a realizdtorem Skolniho vzdélavaciho programu vzdélavaciho oboru Geografie
na gymnaziu. Hlavnim cilem této ptipadové studie je poskytnout hlubsi vhled
do procesti implementace kurikularni reformy na gymnéziich. Implementace
kurikul4rni reformy probih4 prostfednictvim tvorby SVP. Po mnoha letech cent-
ralniho fizeni a ,shora“ narizenych cilti a obsaht Skolniho vzdélavani byli ucitelé
vyzvani, aby se v roli tviircti $kolniho kurikula podileli na prosazovani reform-
nich ideji do Skolnich tiid. Méli se tak stat zapojenymi spoluvlastniky reformy
(podrobnéji viz Janik, 2010b a kol., s. 17). V této piipadové studii jsme se zajimali
o to, jak se ucitelé se svou novou roli vypotradali. Zaméfili jsme se zejména na
kurikul4rni procesy na oborové specifické irovni, a to v ramci tvorby SVP pro vy-
ucovaci predmét geografie. Provedené analyzy se zamétuji pfedevsim na cilovou
a obsahovou dimenzi kurikula.

1 Teoreticka vychodiska - vymezeni problému

Vyulovaci predmét geografie!” je oproti ostatnim vyudovacim predmétiim spe-
cificky svou pozici na pomezi mezi spolecenskovédnimi a ptirodovédnymi pred-
méty. Jeho charakter prameni z obdobné pozice geografie v systému védnich
disciplin. Vyucéovaci pfedmét geografie navzdory svému charakteru byl v rdmco-
vych vzdélavacich programech v zajmu zachovani celistvosti zafazen do oblasti
piirodovédného vzdélavani, konkrétné do vzdélavaci oblasti Cloveék a piiroda.
Toto jednostranné zarazeni se Casto stava tercem kritiky, nebot jednak upoza-
d'uje spolecenskou slozku geografie a jednak dostate¢né neakcentuje synteticky
charakter pfedmétu (srov. Reznitkova, 2006, s. 19; Kuldova, 2008, s. 66 aj.).
Zpiisob, jakym byl priifezovy a synteticky charakter geografie zohlednén v SVP,
je jednou z otazek, na kterou bychom chtéli v této ptipadové studii nalézt odpo-
véd.

1.1 Vyvoj cili a obsaht vyuky zemépisu (geografie)

Geografie jako vyuéovaci predmét ma dnes své stabilni misto v systému vSeo-
becné vzdélavacich predméti na vSech stupnich $kol, ac¢koliv nemé na $kolach
tak dlouhou tradici, jako napft. filozofie, matematika, gramatika a literatura, lati-
na nebo jiné jazyky. Potfeba zemépisného vzd€lani zacala byt aktualni zejména
ve 2. pol. 18. stoleti jako reakce na rozvoj lidské spolec¢nosti v obdobi osvicenstvi.
V 19. stoleti nastal v dtsledku siliciho priumyslového kolonializmu obrovsky roz-
voj svétového obchodu a dopravy, coz zvysilo poptavku po lidech, ktefi byli znali
zemépisu svéta a byli oporou pfi pronikani do dosud neobjevenych tizemi.

VY

Roku 1869 vydanim zékladniho Fis§ského $kolského zakona byl zemépis vSeobec-
né zaveden do vSech ro¢niki obecnych a méstanskych skol. Postupné byl zemépis
vyucovan také na vétsiné stiednich $kol. U¢ivo zemépisu predstavovaly zejména
seznamy zemi, pohori, fek, ostrovii, mést apod. urc¢ené k mechanickému pameét-

7VRVP G je vyucovaci pfedmét nazvan geografie, v RVP ZV se pouziva tradi¢néjsi oznaceni zemépis.
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nimu osvojeni, bez logického systému a vnitini spojitosti. Ke vztahtim mezi pii-
rodnim prostiedim a hospodartici lidskou spole¢nosti se témér neptihlizelo (srov.
Janka, 1970, s. 32). Postupné se zacinali objevovat prvni kritikové tohoto pojeti,
ktefi poukazovali na nizkou vzdélavaci hodnotu takto pojaté vyuky. Upfednost-
novali vyuku o vzijemnych vztazich mezi jednotlivimi zemépisnymi jevy, aplika-
ci srovnavaci metody a redukci uciva (srov. David, 1898, s. 15; 1916, s. 12; Hara-

pat, 1905, s. 79 aj.).

V Ceskoslovensku byla po roce 1918 pfevzata rakousko-uherska skolska soustava.
V postaveni ani pojeti zemépisu nedoslo k zdsadnim zménédm. Charakter zemé-
pisu zustaval nadale popisny a encyklopedicky, zaci ,,odchézeli do Zivota se zméti
a tristi raznych informaci, jimz v8ak chybély vnitini logické vazby“ (Janka, 1970,
s. 34). Reformni hnuti 30. let 20. stol. ptineslo prvni vlastni ¢eskoslovenské
ucebni osnovy (1933, tzv. Drtinova reforma), které byly charakteristické zna¢nou
obecnosti vymezenych témat, coz umoziovalo uéitelim ve vétsi mife zohledtiovat
potieby zakl a vénovat se vlastni tvotivé praci. Byl zdiraziiovan ohled na zdka
a jeho aktivitu (samostatnou nebo skupinovou) a cyklické fazent u¢iva, kterému
dominoval predev§im fyzicky zemépis. V praxi se oproti skute¢nostem deklaro-
vanym v osnovach dosud maélo uplatriovala snaha po chapéani pri¢innych vztaht
mezi pfirodnim a spolecenskym prostiedim, stale pirevazovalo prosté konstato-
vani misto skute¢ného vykladu jevii (srov. Turkota a kol., 1980, s. 31—32).

Zhorsujici se mezinarodni situace vedla roku 1936 k doplnéni uéebnich osnov
o prvky branného zemépisu a k zavedeni pravidelnych pochodovych cviéeni se
zemépisnou naplni (praktickd znalost map, zjistovani vzdalenosti, orienta¢ni
tkoly v terénu, kresba nacrtt apod.). Mnichovska krize a ztrata statni samostat-
nosti roku 1939 ochromila vyucovani zemépisu nadmérnym dirazem na fak-
tografii Velkonémecké fiSe a nafizenim vyucovat na stfednich $kolach zemépis
v némeckém jazyce.

Po osvobozeni republiky v roce 1945 prochazelo geografické vzdélavani koncepc-
ni i obsahovou pifeménou, ktera vychazela vstiic pozadavkiim nového spolecen-
ského ziizeni. Zasahy do kurikularnich dokumentti, zejména osnov a ucebnic,
byly inspirovany predevsim kurikuldrnimi dokumenty a metodikami pouzivany-
mi v SSSR (Erdeli, 1952 aj.). Zatimco v piedvaleénych letech byl vztah uditelt
k osnovam spiSe liberalni a mira uzivani ucebnic byla plné v jejich kompetenci,
v socialistické skole se staly osnovy i uéebnice pevnym voditkem ucitelovy prace.
Stejné jako v piedeslém obdobi byl odmitdn dosavadni staticky zptisob vyucova-
ni formou uditelova vykladu a vyZadovani nepromysleného memorovani pojmu
a dal$ich udajt (srov. Janka, 1948; Drastova, 1948 aj.).

Na prvni misto v geografickém vzdélavani byla postavena laska k vlasti a marxis-
ticky pojaty vztah mezi ¢élovékem a p¥irodou. Ukolem zemépisu mimo jiné bylo:
»Sledovati soustavné, jak ¢love€k ménil a méni dané podminky ptirodni, aby mohl
stale G¢innéji vyrabét zZivotni potieby a zvySovat svou Zivotni droven.“ (Mafan,
1955, s. 166) Dalsi dilezity tikol spodival v ,piipravé zaki na praci ve vyrobé ze-
jména tim, Ze je seznamuje podrobné&ji s hospodaistvim CSR a s problematikou
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oblasti, v niz ziji“ (Doubrava, 1960, s. 9). Zacal se vyrovnavat podil fyzickych
a socioekonomickych slozek geografie. V piipadé zemépisu se prosadila zejména
snaha o sepéti zemépisu s vyrobni praxi a diraz na polytechnicky rozhled zaka
(ptehled o tfidéni vyroby na tGseky a odvétvi a produkéni souvislosti mezi nimi,
jejich vyznam pro vyrobu a podrobnéjsi znalosti o rozmisténi a o produkénich
souvislostech vyroby vcetné jejich vazeb na fyzicko-geografické podminky; po-
drobnéji viz Doubrava, 1959, s. 271). Neklidna geopoliticka situace si vyzadala
také posileni prvka branného zemépisu, nebot ,,dobra znalost mapy a orienta-
ce podle mapy jsou velmi cenné pro obranu zemé“ (Janka, Tichy, 1958, s. 227).
Z uvedeného divodu byl zavérem a vyvrcholenim zemépisného vyucovani
na kazdém gkolském stupni vzdy zemépis Ceskoslovenska.

V obdobi socializmu pro$lo geografické vzdélavani nékolika reformami (1948,
1953, 1960, 1976). VSechny byly vedeny snahou o redukci nadmérného mnozstvi
uciva a zaméfeni obsahu na vzajemné vztahy a souvislosti mezi geografickymi
objekty, jevy a procesy. Z hlediska geografického vzdélavani jsou zajimava ze-
jména 70. a 80. léta 20. stol. V reakci na ,Sok ze Sputniku® byly v zdpadnich
zemich uskuteétiovany kurikularni reformy motivované potfebou ,védecky
orientované $kolni vjuky“. Reforma realizovana v Ceskoslovensku pro zménu
na vlné ,aspéchu Sputniku“ probéhla ve jménu dalsiho ,zvédeétovani“ jiz teh-
dy pomérné naroénych a do zna¢né miry védecky pojatych vzdélavacich obsahti.
Tato reforma byla zastfeSena dokumentem Dalsi rozvoj Ceskoslovenské vychov-
né vzdélavaci soustavy (1976), ktery vyznamné ovlivnil obsahovou skladbu vyuky
geografie. Opét byl kritizovan prevladajici deskriptivni a encyklopedicky zptisob
vyucovani geografie. Vyuka méla byt zaloZena na praktickych ¢innostech zakt

N

i na naroc¢néjsich logickych operacich s fakty, vyvozovani vzajemnych vztahda,
1a (srov. Doubrava, 1979, s. 390; Hynek, 1979 aj.). Byl kladen diiraz na obecny
fyzicky i hospodarsky zemépis, posilena byla témata z ekonomické geografie (po-
lytechnizace vyuky), jako relativné nova byla zafazena do osnov nauka o krajiné
a zivotnim prostiedi. Ukazalo se nicméné, Ze poZadavek reagovat na rozvoj geo-
grafickych véd narédzel na nedostatky v pripravé uéitelti a Ze ani Zaci neovladaji
pottebny faktograficky zaklad, ktery by jim umoznil naplnit ambiciézné formulo-
vané cile vzdélavani (srov. Herber, 1983, s. 31).

Spolecenské zmény na zac¢atku 9o. let 20. stol. se zakonité promitly také do geo-
grafického vzdélavani. Odstranéno bylo uéivo politického charakteru, zejména
prvky komunistické vychovy. Po rozpadu Ceskoslovenska se zaéalo o Slovensku
jako o sousednim statu vyucovat v daleko mensim rozsahu. Jako reakce na zmé-
néné politické klima v Evropé, a zejména nas§ zménény vztah k nékterym (napft.
zapadoevropskym) statim a integra¢nim seskupenim byla do vzdélavacich obsa-
hi postupné zavadéna evropska dimenze. I nadale byla kritizovana celkova pie-
dimenzovanost obsahu a tradi¢ni schematické, popisné a encyklopedické pojeti

7,

vyuky.

Celkova liberalizace vzdélavani zpisobena reakci na direktivné fizené skolstvi
v uplynulych letech vyvolala po uréité dobé tlak na sjednoceni kmenového uciva.
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V roce 1995 byl zaveden Standard zakladniho vzdelavant (1995), ktery urcoval
specifické cile vyuky zemépisu a uvadél zdkladni okruhy kmenového uéiva. V roce
1996 byl vydan Standard vzdélavani na Ctyrletém gymnaziu (1996). Z obsaho-
vého pojeti standardt bylo nicméné patrné, ze vychézi z predchozich kurikular-
nich dokumentt (Dalsi rozvoj..., 1976), ptestoze byly konceptudlné obohaceny
o prvky obsazené v progresivné pojaté Mezindrodni charté geografického
vzdéldvani (Haubrich, 1994). Zadny z uvedenych dokumenti nemél pevnou
strukturu a vSechny byly formulovany na velmi obecné drovni. Dle Herinka
(1997, s. 178) jimi ,ucitelé ziskali mnoho moznosti, jak ucivo dotvaret a p¥izpii-
sobit konkrétnim podminkam ve svych tiidach i potrebam jednotlivych Zaki*.
Byla podstatné rozsifena nabidka ucebnic. I pfesto byl na vyuce zemépisu nadale
kritizovan prevazujici individualni mistopis, encyklopedi¢nost a naduzivani poj-
mi. Byla také kritizovana podoba vyuky regionalni geografie zalozena na tradi¢ni
osnoveé zacinajici polohou a povrchem a konéici primyslem a obchodem (srov.
Hynek, 2002, s. 16).

V roce 2001 se zacalo diskutovat o zcela novém pojeti geografického vzdélavani,
které by bylo soucasti §ite pojaté kurikularni reformy. Reforma méla opét za cil
implementovat do vyuky inovativni pfistupy, metody a formy, které by aktivizo-
valy Zaky v procesu ucéeni a pripravily je na vyuZiti poznatkt ziskanych ve Skole
v praktickém Zivoté a formovaly jejich osobni postoje a nazory. VSe uvedené bylo
zastieSeno pojmem klicové kompetence (podrobnéji viz Janik, Manak, Knecht,
20009, s. 72—76). Opét bylo poukazovano na nevyhovujici encyklopedické poje-
ti zemépisu zaloZené na slozkovych pristupech, které pouze kopiruji strukturu
védecké geografie. Dosavadni kurikuldrni dokumenty byly nahrazeny ramcovy-
mi vzdélavacimi programy, na jejichz zdkladé skoly tvotily své $kolni vzdélavaci
programy. Skolni vzdélavaci programy predstavovaly novy prvek, ktery akcento-
val posilenou autonomii jednotlivych $kol, zejména ve smyslu delegovani tvorby
kurikula na uditele. Ucitelé tak ziskali, stejné jako v 30. letech 20. stol., moznost
participovat na definitivni podobé€ cilii a obsaht geografického vzdélavani.

Geografické vzdélavani bylo od svého vzniku pfedmétem mnoha reforem, jejichz
cile se vétsinou ve vétsi mite nikdy nepodatilo naplnit. Odpovéd, pro¢ tomu tak
je, by byla na $irsi diskuzi pfesahujici moznosti tohoto textu. V souvislosti s refor-
mami geografického vzdélavani vzdy bylo mozné hovofit o stietu dvou odli§nych
pojeti geografického vzdélavani, kdy byly akcentovany (a) oborové obsahy ve
vztahu k védni discipliné (ontodidaktika), (b) oborové obsahy ve vztahu k moz-
nostem zakova uceni (psychodidaktika). Aktualné probihajici kurikularni refor-
ma je v tomto ohledu mnohem méné ¢itelna a uchopitelna. Rdmcové vzdélavaci
programy legitimizuji stav, kdy je obsahova skladba geografického vzdélavani do
zna¢né miry ponechana v rukou uditelti. ZaleZi mimo jiné na jejich rozhodnuti,
na zékladé kterych vzdélavacich obsahti budou sméfovat zaky k osvojovani oce-
kavanych vystupit a (kli¢ovych) kompetenci. Sife obsahovych moZnosti je nyni
tak velka, Ze z ni zdkonité mohou vyvstavat problémy spojené s vybérem vzdé-
lavacich obsahti. Pozadavky ramcovych vzdélavacich programi jsou v nékterych
pripadech natolik obecné a nejasné definované, Ze ucitelé je mnohdy interpretuji
rozdilné a transformuji je do $kolnich vzdélavacich programi ve zna¢né odlisné
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podobé. Uvedené problémy byly jednim z hlavnich motivii pro realizaci ptipado-
vé studie, jejimz hlavnim cilem bylo zjistit, s jakymi vzd€lavacimi obsahy se pra-
cuje ve vyuce zemépisu na gymnaziich a jakym zptisobem jsou transformovany
do $kolnich vzdélavacich programi, eventualné do vyuky.

1.2 Cile a obsah vyuky geografie v RVP G

Pii stanovovani vzdélavaciho obsahu vyucovaciho predmétu geografie auto-
i RVP vychéazeli predev§im z pojeti, které zrcadli vyvoj vyucovaciho predmétu
nastinény v predchazejici podkapitole. RVP vychazeji pii formulaci cilti, resp.
ocekivanych vystupil, z tradiéniho ¢lenéni geografie do dilé¢ich geografickych
disciplin, pricemz oproti minulosti je kladen véts$i dliraz na konkrétni operace
s ucivem, které by mé€l zZak ovladat. Porovname-li cile a obsahy geografického
vzdélavani definované v RVP s formulacemi cili a obsahti uvadénymi v pro-
jektu Dalsi rozvoj vychovné vzdélavact soustavy (1976), je tieba konstatovat,
Ze z hlediska cilového ani obsahového smétovani geografického vzdélavani nepti-
nasi RVP zadné skuteéné nové (a reformni) prvky.

Tak jako jiz mnoho kurikularnich dokumentti v minulosti také RVP zdaraznuji
pozadavek integrace tematickych celki uciva s pribuznymi vyucovacimi predmé-
ty, pripadné integraci uréitych tematickych okruhti uc¢iva do vyuky nap#i¢ vSemi
ro¢niky. Dale m4 jit o prohloubeni vzdjemné provazanosti mezi obsahem vzdé-
l4vani, o¢ekdvanymi vystupy a kompetencemi, diiraz m4 byt kladen predev§im
na utvareni a rozvijeni klicovych kompetenci. Tento poZadavek se nicméné ne
vzdy podaftilo autorim RVP naplnit (srov. Knecht, 2009). Oproti dosavadnim
kurikularnim dokumentim prosel nejvétsi mirou transformace a redukce tema-
ticky celek uciva vénovany regionalni geografii svétadild a oceand. (Staro)nové
pojeti vyuky regionalni geografie se opira pfedevsim o srovnavani v ramci geo-
grafickych jevii a procesli s dirazem na modelové regiony, pfipadné modelové
problémy. Je tfeba nicméné upozornit, ze vyssi diiraz na modelové regiony, in-
tegrace tematickych celkti u¢iva a mezipfedmétové vztahy byly prosazovany také
v predchozich reformach (srov. Hynek, 1979, s. 125; Machycek, 1978, s. 60 aj.).

V RVP G je mozné identifikovat olekavané vystupy souvisejici s nasledujicimi
geografickymi vzdélavacimi obsahy: zaklady fyzické geografie, zdklady socioeko-
nomické a politické geografie, zdklady geografické ekologie a nauky o krajiné, za-
Kklady regionalni geografie svétadilii a oceant, zdklady regionalni geografie Ceska
(terminologie dle: Herink, 1997, s. 176; Holeéek, 1997). Kromé toho jsou geo-
grafické vzdélavaci obsahy rozpracovany prostfednictvim dvou dovednostné ori-
entovanych oc¢ekavanych vystupt — geografické informace a terénni vyucovant
a ddle také v ramci piinost priirezovych témat k rozvoji osobnosti zaka (ze-
jména v prifezovych tématech Environmentalni vijchova a Vychova k myslent
v evropskych a globdlnich souvislostech). O¢ekavané vystupy jsou operaciona-
lizovany pomoci aktivnich sloves (vymezi, lokalizuje, porovna, objasni, hodnoti,
analyzuje atd.). Toto operativni propojeni se vzdélavacimi obsahy si klade za cil
v co nejvyssi mozné mite rozvijet geografické mysleni jako hlavni cilovou katego-
rii geografického vzd€lavani, Uvedeny cil nicméné neni v RVP G na 74dném mist&
explicitné formulovan.
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Chybéjici zastre-
Sujici obecné
koncepty
geografického
vzdélavani

Neustaly boj
proti popisnosti
geografie

Geografické
mysleni

Pochopeni
zakladnich geo-
grafickych jeva,

objektd
a procest

Geografickym vzdélavacim obsahiim v RVP G chybi zejména na trovni oeka-
vanych vystupli obecnéjsi teoretické a konceptuélni zastieSeni, které funguje
jako gramatika oboru (angl. discipline’s grammar; srov. Jackson, 2006, s. 199).
Na bazi zakladnich oborové specifickych konceptti je nasledné mozné vystavét
didakticky systém, ktery by mél potenciél alespont na drovni projektovaného
kurikula reflektovat zmeény v pojeti geografie jako védy. Zptisob vybéru, podoba
a pocet zastfesujicich konceptti geografického vzdélavani jsou predmétem cet-
nych diskuzi (shrnujici prehled podavd napf. Taylor, 2008). Na skutecnost,
Ze v nasSich kurikularnich dokumentech chybéji stéZejni pojmy a témata geogra-
fického vzdélavani, jiz d¥ive upozornili napriklad Hofmann (2006, s. 289) nebo
Véavra (2006 aj.). Jako stézejni a klicové byvaji v souvislosti s geografickym vzdé-
lavanim nejcéastéji doporucovany nésledujici koncepty: misto, prostor, rozmis-
téni, geografické procesy a systémy, environmentéalni zmény, udrzitelny rozvoj,
poloha a rozsifeni, vztahy mezi ¢lovékem a prostiedim, prostorové interakce, re-
gion, zména, planovani, nerovnost, soustfedéni / rozptyl, mé¥itko / vzdalenost,
podobnost / rozdilnost a nékteré dalsi.

Hlavnim argumentem pro zavedeni nékterych z uvedenych zastiesujicich kon-
ceptl do kurikula geografického vzdélavani je (jako jiz mnohokrat v minulosti)
snaha oprostit geografii od popisnosti a encyklopedi¢nosti. Snaha o to, aby geo-
grafie nebyla vnimana jako obor zaloZeny na znalostech faktii o cizich zemich, se-
znamu hlavnich mést, nejvyssich hor a nejdel$ich rek, ale aby byla chapana jako
konceptuélné zaloZena véda studujici aktualni problémy globalizace, udrzitelné-
ho rozvoje, spoleéenskych nerovnosti apod. (podrobnéji viz Jackson, 2006).

Z uvedeného vyplyva, Ze geografické mysleni jako hlavni cilova kategorie geogra-
fického vzdélavani (srov. Taylor, 2008; Jackson, 2006 aj.; ¢esky napf. Hynek,
Hynek, 2004) smétujici k utvareni a rozvijeni oborové specifického uvazovani
vyZaduje hlubsi teoretické rozpracovani, a to az do trovné ocekavanych vystupt
a vzdélavacich obsahfi definovanych v RVP a nasledné& v SVP. Pro potieby této
pripadové studie jsme vzdélavaci obsah vzdélavaciho oboru Geografie teoretic-
ky rozpracovali pravé s ohledem na potiebu utvateni a rozvijeni geografického
mysleni. Za hlavni slozky geografického mysleni povazujeme geografické zna-
losti, dovednosti, postoje a jejich aplikace a kartografickou kompetenci, nebot
predstavuji oborové specifické a relativné svébytné cilové kategorie geografické-
ho vzdé€lavani. Ob€ slozky jsme dale definovali pomoci dil¢ich teoretickych zna-
ki, které zaroven vymezuji jejich jednotlivé trovné z hlediska jejich potencié-
lu prispivat k utvafeni a rozvijeni geografického myslenti. Jejich vycet uvadime
nize.

Geografické znalosti, dovednosti, postoje a jejich aplikace jsme operacionali-
zovali pomoci ti dil¢ich teoretickych znakt. Vychazeli jsme z predpokladu, ze
zakladni podminkou tspésného geografického vzdélani jsou znalosti, dovednosti
a postoje vedouci k pochopeni zakladnich geografickych jevii, objektti a procest
(1. znak). Do této kategorie patif mimo jiné pozadavek na znalosti faktti apod.

Z hlediska o¢ekavanych vystupi se jedna napf. o nasledujici polozky: ,rozlisi
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hlavni biomy svéta“, ,,objasni velky a maly obéh vody“. Jak uvadime vySe, studi-
um geografie by mélo spocivat predevsim v porozumeéni zastfesujicim geografic-
kym konceptiim.

Kognitivni operace s témito obecnéjsimi zastiesujicimi geografickymi koncepty
jsou naro¢néjsi nez napt. operace s diléimi fakty. Pohybujeme se zde totiz v ro-
viné geografickich znalosti, dovednosti a postojii vedoucich k pochopeni sou-
vislosti a prostorovych interakci mezi geografickymi jevy, objekty a procesy
(2. znak). Oc¢ekavané vystupy spadajici do této kategorie mohou byt formulova-
ny napt. zpisobem ,rozlisi slozky a prvky fyzicko-geografické sféry a rozpozna
vztahy mezi nimi“. Z charakteru geografie, kter4 je jednak védou pfirodni, jed-
nak védou spolecenskou, resp. komplexni védou zkoumajici oblasti zemského
povrchu odli$né rozlohy, vyplyvaji v podstaté tii zdkladni druhy geografickych
vztaht, které by mél zak identifikovat a nasledné jim porozumét. Jedna se o:
(a) vztahy mezi jednotlivymi sloZkami pfirodniho prostiedi (geologickou stav-
bou, podnebim, vodstvem, povrchem, ptidami, Zivimi organizmy aj.), (b) vztahy
mezi jevy socialné a ekonomicko-geografického razu (primyslem, zemédélstvim,
lesnictvim, surovinami, dopravou, obchodem, obyvatelstvem, sidly, politickymi
pomeéry aj.), (c) vztahy mezi jednotlivymi slozkami pfirodniho prosttedi a objek-
ty, jevy a procesy socidlné a ekonomicko-geografickymi.

vevys

ti, dovednosti a postoje vedouci ke kladeni a zodpovidani geografickijch otazek
(3. znak). Jak je uvedeno v Mezinarodni charté geografického vzdélavani Mezi-
narodni geografické unie (srov. Haubrich, 1994), geografické vzdélavani by mélo
sméfovat ke kladeni a odpovidani nasledujicich otazek: (a) Kde to je?, (b) Jaké
to je?, (c) Proc je to tam?, (d) Jak to vzniklo?, (e) Jaky to mé vliv?, (f) Jak by to
mélo byt uzptisobeno vzajemnému uzitku ¢lovéka prirody? Schopnost zaka klast
si uvedené otazky, a zejména hledat na né odpovédi predstavuje jednu z cilovych
ideji geografického vzdélavani sméfujicich k utvareni a rozvoji geografického
myslenti. Do této kategorie spada napt. nasledujici o¢ekavany vystup: ,,Charakte-
rizuje hlavni migra¢ni proudy v Latinské Americe a pojmenuje jejich pfi¢iny.“

Geografické vzdélavani by mélo sméfovat k utvaieni a rozvijeni geografického
mysleni nejen prostfednictvim tii vyse uvedenych rovin operaci s geografickymi
znalostmi, dovednostmi a postoji, ale toto sméfovani by také mélo v co nejvétsi
mife reflektovat specifiénost geografie jako vyucovaciho predmétu. Specifiénost
geografie spociva zejména v ¢astém pouzivani kartografickych produktd, napt.
nésténnych map a Skolnich atlast (srov. Najvar a kol., 2009). Prostiednictvim
prace s témito produkty se u zakd utvari a rozviji kartograficka kompetence
(srov. napt. Hiittermann, 2004, s. 196; Mrazkov4, 2010 aj.). Jedna se o schop-
nost ¢ist, hodnotit a interpretovat obsah map, tvofit jednoduché mapy a porov-
néavat, rozliSovat a pouzivat mapy v urcitych situacich. Kartograficka kompetence
tak predstavuje dalsi slozku geografického mysleni.

Slozku geografického mysleni kartograficka kompetence jsme operacionalizovali
pomoci ¢tyt diléich teoretickych znak:
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Cteni, analyza,
interpretace
a tvorba map

Shrnuti

Kategorialni
systém

a) ¢teni map a dalSich kartografickych produktit — rozpoznani a pojmenovani
prvki na mapé (napf. ,vymezi mistni region na mapé“);

b) analyza map a dalsich kartografickych produktii — rozpoznani prostorového
umisténi, tizemni diferenciace a izemnich vztaht v mapé (napf. ,orientuje se
pomoci map v krajiné“);

¢) interpretace map a dal$ich kartografickych produktii — tvorba zavéra a pred-
povédi s vyuzitim Gzemnich vztahti nalezenych v mapé (napft. ,vyhled4 na ma-
péch hlavni oblasti cestovniho ruchu, porovna jejich lokaliza¢ni faktory a poten-
cial);

d) tvorba map a dalsich kartografickych produktit — dovednost vytvorit tema-
tické mapy nebo zpracovat geografické informace a data do podoby mapy (napft.
,Vytvari vlastni mentalni schémata a mapy pro orientaci v konkrétnim tzemi).

Z operacionalizace cilti geografického vzdélavani, kterou jsme vytvotili pro potie-
by této ptipadové studie, vyplyva, Ze nejvyssim cilem geografického vzdélavani je
dosazeni nejvyssi tirovné geografického mysleni u zaki. To je podminéno jednak
geografickymi znalostmi, dovednostmi, postoji a schopnosti jejich aplikace, na-
nejvys$i moznou Grovni rozvoje kartografické kompetence, nezbytnou napiiklad
pii interpretaci nebo tvorbé map.

1.3 Kategorialni systém pro analyzy v rdmci pfipadové studie

Analyza teoretickych koncepci byla vychodiskem pro tvorbu kategoriilniho sys-
tému pro analyzy realizované v rdmci této pripadové studie (tab. E.1). Kategorial-
ni systém operacionalizuje jednotlivé teoretické znaky geografického mysleni na
zakladeé jejich rozpracovani v RVP G. Teoretické znaky geografického myslenti je
mozné v RVP G identifikovat jednak ve vzdélavacim obsahu vzdélavaciho oboru
geografie, déle prostfednictvim formulovanych pfinost jednotlivych priafezo-
vych témat k rozvoji osobnosti Zdka (zejména prifezova témata Environmen-
talni vychova a Vijchova k mysleni v evropskych a globalnich souvislostech)
a v obecnéjsi roviné i v pasazich vénovanych cilovému zaméteni vzdélavacich
oblasti Clovek a piiroda a Clovék a spole¢nost (RVP G, 2006, s. 27, s. 38).
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DIMENZE

KATEGORIE

ZNAKY

DiLCi ZNAKY

(«[8

KLICOVE KOMPETENCE

znalost

dovednost

postoj

hodnota

osobnostni charakteristika
schopnost transferu
situacni kontext

OCEKAVANE VYSTUPY:
GEOGRAFICKE MYSLENI

geografické znalosti, doved-
nosti, postoje a jejich aplikace

znalosti, dovednosti a postoje
vedouci k pochopeni zakladnich
geografickych jevd, objektl

a procest

znalosti, dovednosti a postoje
vedouci k pochopeni souvislosti
a prostorovych interakci mezi
geografickymi jevy, objekty

a procesy

znalosti, dovednosti a postoje
vedouci ke kladeni a zodpovidani
geografickych otdzek

kartograficka kompetence

¢teni map a dalSich kartografic-
kych produktt

analyza map a dalSich kartogra-
fickych produktu

interpretace map a dalSich karto-
grafickych produktd

tvorba map a dalSich kartografic-
kych produktt

OBSAH

TRANSFORMACE OBSAHU

ohled na zika

priméFenost véku

vyznam obsahu pro Zaka
dosavadni znalosti

zvlastnosti obsahu, které mohou
Zakam cinit problém

ohled na obor

vybér vzdéldvacich obsahl
zachovani poznatkové struktury
oboru

orientace na zakladni utivo
vynechdni nepodstatného uciva
odbornd spravnost uciva

STRUKTUROVANI OBSAHU

fazeni tematickych okruht
uciva

vztahy mezi tematickymi
okruhy utiva

Tab. E.1: Kategoridlni systém pro analyzy v ramci pfipadové studie zemépisu

2 Vyzkumna data - analyzy a vysledky

Metodologie ptipadové studie byla prezentovana souhrnné v kap. 1.4 této publi-
kace, zde pouze struéné pripominame jednotlivé faze vyzkumu. Cilem prvni faze
vyzkumu bylo porovnat jazyk teorie a jazyk praxe a porozumét vzajemné inter-
akci téchto dvou typt jazyka. V druhé fazi jsme zjistovali, jak jsou rozpracovany
a strukturovany cile a obsahy geografického vzdélavani v SVP. Tieti faze vyzku-
mu spoéivala zejména v mapovani procesu tvorby SVP pro vyudovaci predmét

geografie.

PRIPADOVE STUDIE TVORBY KURIKULA

153




Gymnazium
a respondent

Svét teorie
a svét praxe

VVyznamova
analyza

2.1 Zakladni popis pripadu

Pripadovou studii vyucovaciho predmétu geografie jsme realizovali na soukro-
mém gymnaziu v mens$im mésté. Pedagogicky sbor tvofilo 20 uditeli vetné
vedeni $koly, z toho bylo osm muzi. VSichni méli vysokoskolské vzdélani peda-
gogického sméru. Ve skolnim roce 2009/2010 studovalo na tomto gymnaziu 150
7&kl v sedmi t¥idach Sestiletého a ¢tytletého studijniho oboru. Na vyuce geogra-
fie se podileli ¢tyti uditelé. Respondent pracuje na tomto gymnaziu 17 let, dalo
by se Tici, ze patii mezi zakladatele gymnézia, nebot na gymnaziu ptisobi od jeho
pocatku (zalozeno 1993). Jedn4 se o jeho tfeti plisobisté v uéitelské profesi, v té
pracuje jiz 21 let — Ize ho tedy oznadit za zkuseného ucitele. Na gymnéaziu vykona-
vé funkei zastupce Feditele a zaroveti byl spolutviircem SVP pro vzdélavaci obor
geografie.

2.2 Jazyk teorie a jazyk praxe: vyznamova analyza prvniho rozhovoru

Odborny jazyk pouzivany ve vyzkumu a teorii vyucovani a uceni zemépisu se
mnohdy odliSuje od jazyka praxe. I to mtze byt jednim z divodd, pro¢ pedagogic-
ti teoretikové a praktikové funguji relativné nezéavisle na sobé. Mezi svéty teorie
a praxe dochézi k odcizeni, mimo jiné proto, Ze se ani jedné ze stran nedafi ko-
munikovat na takové tirovni, aby ji druha strana snadno porozumeéla (podrobnéji
viz Korthagen, 2001). Cilem prvni faze pripadové studie bylo zjistit, do jaké miry
se shoduje ¢i rozchazi jazyk respondenta jako reprezentanta odborného jazyka
praxe (tj. jazyka, kterym hovofi uéitelé napf. na gymnaziich) s odbornym jazy-
kem teorie (tj. jazyk, kterym hovoii pedagogové a vyzkumnici nap¥. na vysokych
Skolach). Kontextem a vychodiskem pro vyznamovou analyzu jazyka praxe byla
navstéva jedné vyucovaci hodiny geografie v tercii Sestiletého gymnazia. V analy-
ze nasledného rozhovoru vychazejiciho z pribé€hu pozorované vyucovaci hodiny
jsme zjistovali, jak respondent chape vyrazy tykajici se teoretického vymezeni
cilovych a obsahovych kategorii geografického vzdélavani. Scénai rozhovoru
v kazdé z uvedenych oblasti zacal nejprve na rovni pozorované vyucovaci hodi-

Vv

ny a nasledné sméroval k obecnéjsimu uchopeni pojednavanych skute¢nosti.

Postup pii zpracovani vyznamové analyzy zahrnoval pfepis audiozaznamu roz-
hovoru s respondentem, nasledovalo kddovani provedené autorem kapitoly.
Jednotlivé vyroky respondenta byly ptifazovany jednotlivim vyznamovym ka-
tegoriim, které byly predstaveny v tab. E.1. Vysledky kddovani byly poté ptedlo-
Zeny respondentovi ke komunikaéni validizaci. Cilem validizace bylo dosaZeni co
nejvyssi mozné miry dialogického konsenzu, tj. shody vyzkumnika i respondenta
na vyznamu piedloZeného.

2.2.1 Cile a obsah vyuky geografie v pojeti ucitele

Pfi analyzach cilové dimenze kurikula jsme zjistovali, jak respondent uvazuje
nad pojmy klicové kompetence a geografické mysleni a zda respondent chéipe
hlavni cilové kategorie geografického vzdélavani v souladu s jejich teoretickym
vymezenim. V ptipadé klicovyjch kompetenci i geografického myslent jsme se
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snazili v rozhovoru identifikovat jejich jednotlivé znaky (slozky), na jejichz za-
kladé jsme zpétné rekonstruovali jazyk praxe. Snazili jsme se ve vyrocich respon-
denta identifikovat vyroky, které by bylo mozné vztadhnout k teoretickému vyme-
zeni kategorii transformace obsahu a strukturovani obsahu.

Cilové kategorie

Klicové kompetence

Zastoupeni znaka kategorie klicové kompetence, ktera je svym charakterem na-
doborova, bylo v rozhovoru pomérné pocetné (celkem 29 vyrok). Vyskyt jednot-
livych znakt byl nicméné vazan na konkrétni oborové obsahy. To je pochopitel-
né, nebot kli¢ové kompetence jako nadoborovy teoreticky konstrukt nejsou samy
o sobé prakticky vyuzitelné. Kazdodenni soukromé i pracovni problémy jedince,
k jejichz tspésnému reSeni by mély klicové kompetence napoméhat, jsou vidy
zasazeny do urcitych situaci, jejichz charakter je oboroveé specificky. Kromé toho
kognitivni operace nemohou byt rozvijeny jinak nez prostfednictvim oborové
ukotvenych vzdélavacich obsahti (podrobnéji viz Knecht a kol., 2010).

V rozhovoru se vyskytlo 11 vyrokii vztazenych k znalosti. O znalostech respondent
hovotil zejména v souvislosti s vyéty konkrétnich fakti, pojmd, jevl a procest,
od kterych se ocekava, Ze by je mél zak mit osvojeny: ,,Bereme téma atmosfé-
ra, takZze v tom tématu od téch zakladnich &asti, z ¢eho je sloZzena atmosféra,
pres fungovani atmosféry, fyzikalni vlastnosti, jdeme k podnebnym oblastem

a charakteristikGm pocasi.“ Ostatni vyroky respondenta vztazené k znalosti mély
obdobny charakter.

Nejvice vyrokd respondenta se v piipadé cilovych kategorii tykalo dovednosti
(celkem 16 vyrokt). ,Mné vyhovuje to, Ze je to obecnéjsi, protoze clovék skuteéné
nemusi bazirovat na kazdé malickosti a miiZe to pojmout velkoryseji a miize
rozvijet néjaké ty dovednosti a skuteéné nebazirovat na kazdé védomosti, kte-
rou ja jsem si vymyslel.“ Termin dovednost respondent nékolikrat pouzil pfimo
v rozhovoru: ,Mam rad vyuku, kdyz je o dovednostech, kdyz nent o védomos-
tech. Samozrejmé, védomosti jsou také potiebné.” ... ,Studenti dostali iikol...
méli si pripravit prezentace na jednotlivé typy klimatu, takze nékteri maji tro-
pické klima, nékteri subtropické, nékteii mirny pas, studeny pas. A vlastné sle-
duji tim to, Ze oni sami se pripravuji do hodin, sami by tam méli vystoupit, sami
by méli vybrat véci, které povazuji za diileZité, a pak by s tim méli vystoupit.”
V uvedeném ptipadu se respondent zminioval o tzv. komplexni uéebni dloze, jejiz
feseni vyZadovalo znalosti, nicméné Gloha sméfovala dile smérem k dovednos-
tem (prace s informaénimi zdroji, samostatni prezentace vyslednych zjisténi)
a Céastetné také k nékterym dal$im znakim Kklicovych kompetenci. Akcent
na rozvijeni dovednosti se dle respondenta promita do celkového vnimani vyuky
na zkoumaném gymnaziu: ,Filozofie této skoly je takouvd, Ze se rozviji dovednos-
ti, rozviji se schopnosti studentii. Nejde se po védomostech.” Poukazovanim na
dtlezitost dovednosti se respondent vymezoval viiéi znalostnimu pojeti vyuky,
jako naptiklad v nasledujicim vyroku tykajicim se ucebnic: ,,Chtélo by to vice
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ucebnic, kde se da prostor, kde se to pojme obecnéji a kde to povede k néjaké tvo-
Fivosti.“ V souvislosti s dovednostmi respondent ¢asto pouzival termin éinnost:
»Musi si to nakreslit, nebo vystrihat, vytisknout, prilepit k tomu, a je to vlastne
zase jejich ¢innost.”

Z nékterych vyrokd je mozné usoudit, ze respondent mél tendenci dovednosti
chipat synonymné s klicovymi kompetencemi: ,,Smysl byl v tom, aby se skoly
zménily. V tom, Ze to nebude jen frontdlni titok, jak jsem iikal, Ze to nebude
o védomostech, ale o dovednostech, chceme-li to nazvat klicové kompetence.“
Obdobné chipani klicovych kompetenci vyplyva i z nésledujiciho vyroku: ,,Vy-
chazime tady z toho, Ze jsme chtéli rozvijet po novém kompetence, po starém
dovednosti.“

Rozhovor ukézal, Ze osobnostni a emo¢ni slozky klicovych kompetenci nebyly
respondentem témér akcentovany. V jednom vyroku bylo nicméné mozné usu-
zovat na dileZitost utvafeni hodnot, nebot respondent povazoval za jeden ze za-
kladnich cili geografického vzdélavani utvareni ,vztahu k prostiedi, ve kterém
studenti ziji“.

V jednom vyroku byla tematizovana také schopnost transferu (podrobnéji viz
Janik, Manék, Knecht, 2009, s. 148): ,,U¢{ se 1 pracovat s pocitadem, oni to tedy
maji v podstaté zvladnuté. A ekl bych, Ze to Tesi radi a je to pro né prijatel-
négjsi forma nez frontalni utok, jak ¥ikam, a ucit se néco nazpamet.“ Je patrné,
Ze respondent vidi v geografickém ucéivu p¥ileZitost pro praci s poéitaéem, ktery
je mozné vyuzit jednak jako néstroj a jednak jako prostfedek ke strukturovani
a vizualizaci uéiva.

V rozhovoru jsme nezaznamenali vyroky, které by se vztahovaly k situa¢nimu
kontextu, postojiim a osobnostnim charakteristikGm jako znaktim teoretického
vymezeni klicovych kompetenci.

Rozhovor ukazal, Ze termin klicovd kompetence je jazykem praxe zfejmé vniman
odli$né od jeho teoretického vymezeni. Respondent v rozhovoru naptiklad néko-
likrat naznadil, Ze klicové kompetence chéipe jako synonymum pro dovednosti.
Toto chapani je v praxi pomérné ¢asté. Pfipomerime nékteré vyroky koordinéatort
SVP oslovenych v pfedchozich fazich vyzkumu Kvalitni §kola: ,,Co to jsou klicové
kompetence, jsme si vyjastiovali jesté rok, rok a piil.“ nebo ,Ucitelé se poprvé
setkali s pojmy, jako je klicova kompetence...” (srov. Janik a kol., 20104, s. 52)
Vyroky respondenta potvrzuji, Ze ¢asté vytky uciteld stran nizké metodické pod-
pory reformy jsou zifejmé opravnéné (tamtéz, s. 75—81). RVP uvedly do edukac¢ni
reality koncept klicovych kompetenci, aniz by byl dostate¢né teoreticky zdtivod-
nén a rozpracovan. V soucasnosti se objevuji snahy o zpétné teoretické ukotveni
a diagnostiku klicovych kompetenct, které jsou zatim v pocatcich (nékteré pii-
klady viz Hartig, Klieme, Leutner, 2008). Jak jsme ukézali, odborny jazyk pra-
xe termin klicova kompetence jiz zaclenil do své pojmové vybavy. Na druhou
stranu tato pripadova studie naznacuje, Ze jeho chapani je v praxi pomérné
neujasnéné.
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Ocekdvané vystupy

Ocekavané vystupy pro obor geografie definované v RVP G (2006, 34—37) jsme
zobecnili zastfeSujicim konceptem geografické mysleni, ktery povazujeme
za hlavni cilovou kategorii geografického vzd€lavani a ktery ma zaroven potencial
prispivat k utvareni a rozvijeni klicovijch kompetenci. Na zaklad€ teoretického
rozpracovani zastreSujictho konceptu geografické mysleni jsme se propracovali
k jeho dvéma dil¢im definujicim znakiim — jedné se o geografické znalosti, do-
vednosti, postoje a jejich aplikace a o kartografickou kompetenci. Pfipominame,
Ze cilem naseho rozpracovani ofekavanych vystup nebyla snaha o zpétné teore-
tické ukotveni RVP G. Zastiesujici koncepty geografické mysleni a kartograficka
kompetence i jejich dil¢i znaky predstavuji pouze nastroj analyzy vytvoreny ad
hoc pro potieby tohoto vyzkumu. Dil¢i znaky teoretického vymezeni geografic-
kého myslent byly respondentem tematizovany v 11 vyrocich, z nichz vétsina (8)
se tykala geografickych znalosti, dovednosti, postojii a jejich aplikace. Tti vyro-
ky bylo mozné ptiradit k diléim teoretickym znaktim kartografické kompetence.

Znak geografického mysleni geografické znalosti, dovednosti a postoje a jejich
aplikace je mozné déle rozclenit na zékladé kognitivni naro¢nosti operaci s jed-
notlivymi znalostmi, dovednostmi a postoji tykajicimi se geografickych jevii, ob-
jektl a procest (pamétni ovladani jednotlivych prvka udiva, porozumeéni sou-
vislostem mezi jednotlivimi prvky uéiva, kladeni a zodpovidani geografickych
otazek).

Z rozhovoru vyplynulo, Ze Zadny z vyrokd respondenta nebyl pfimo vztaZen
k diléimu znaku geografického mysleni, ktery jsme nazvali znalost zakladnich
geografickych jeutl, objektii a procesii. To ukazuje, Ze respondent nevnima zna-
lost jako hlavni cilovou kategorii geografického vzdélavani. Pokud respondent
hovofil o znalostech, vZdy tak ¢inil v souvislosti s nasledujicim kvalitativné vys-
§im, dilé¢im znakem geografického mysleni, ktery pfedstavuje porozuméni sou-
vislostem mezi jednotlivgmi geografickymi jevy, objekty a procesy (celkem
7 vyrokl). Izolované znalost jednotlivych elementti uciva je pouze zakladnim
predpokladem pro porozuméni vazbam mezi nimi, pfipadné pro jejich aplikaci,
¢ehoz si byl védom i respondent: ,,Musi se na néco navazat, must se z néceho
vychazet, ale potom si to [Zaci] skladaji dohromady, hledaji vazby, souvislosti.”
Toto své presvédéeni respondent v jiné fazi rozhovoru demonstroval obdobnym
vyrokem, z néhoz je patrné, Ze u svych zakid klade diraz nejen na znalosti, ale
na jejich zakladé se snazi rozvijet rela¢ni mysleni zaka (mysleni v souvislostech):
»,Geografie je predmét, ktery by mél délat syntézu. Syntézu poznatkit. Myslim si,
Ze v tom je 1 kouzlo a krdsa toho predmeétu, Ze nejde jen o analytické dil¢i jed-
notlivé dovednosti, ale Ze se snaZime o to, aby studenti videli v $irsich vazbach
a souvislostech. Ja st myslim, Ze souvislosti jsou v tomto predmétu velice dule-
Zité. ... Jsou tam souvislosti, vazby, vztahy ... potom se studenti i lépe rozvijeji
v tom piredmétu.” Uvedeny vyrok respondent doplnil nésledujicim ptikladem:
»My zaéneme obecné, pak se podivame na dil¢i charakteristiky, jako je vitr, roz-
loZent teplot, pi{jem slunec¢ntho zarent, a z toho se odvodi podnebné oblasti.”

Vv

Respondent si byl védom vyssi kognitivni nro¢nosti relaéniho mysleni: ,, Protoze
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to chce samozirejmeé néjaké logické uvazovani, néjaké hledant souvislosti, a ono
to neékdy boli.“ Znalost dil¢ich prvkia uciva pripadné ovladani rutinnich doved-
nosti tvofi zakladni kognitivni platformu pro hlubsi uvazovani v souvislostech
a prostorovych interakcich.

V jednom vyroku se respondent vyjadril také k diléimu znaku kladeni a zod-
povidant geografickych otazek: ,,Kdyz se budu bavit o tech klimadiagramech,
[studenti by méli] vybrat klimadiagramy pro jednotlivé typy klimatu, vybrat je
z nékterych téch internetovijch stranek a piiradit, uvédomit si, kam to patii, do
jakého regionu.” Kladeni a zodpovidani geografickych otazek sméruje k aplikaci
geografickych znalosti a dovednosti, coz vyzaduje nejen porozuméni souvislos-
tem a prostorovym interakcim, ale zaroven schopnost resit néjaky problém.

Kartograficka kompetence je vedle geografickijch znalosti, dovednosti, postojii
a jejich aplikace druhou slozkou geografického mysleni. Kartografickou kompe-
tenci charakterizuji nasledujici diléi znaky: ¢tent, analyza, interpretace a tvorba
map a dalsich kartografickych produkti.

Vyroky respondenta tykajici se kartografické kompetence (celkem 3 vyroky) byly
v rozhovoru ¢asto tematizovany na obecné trovni. Viz napt. vyrok: ,,Dalsi véc je
tieba prace s mapou.“Z rozhovoru vyplynulo, Ze respondent kladl v pozorované
vyucéovaci hodiné dtiraz mimo jiné na analjzu map: ,Ja se snazim, aby se doka-
zali na zakladé klimadiagramii rozhodnout, o jaky typ klimatu se jedna a kam
ho treba priradit. Ona je to vlastné dovednost prace s atlasem, prace s mapou.
A ziskavat takovy ten $irsi nahled na to. A to pro né taky urdité neni jednodu-
ché.” Zbyvajici znaky teoretického vymezeni kartografické kompetence nebyly
v rozhovoru identifikovany.

Zatimco diléi znaky teoretického vymezeni geografickijch znalosti, dovednosti,
postojii ajejich aplikace byly ve vyrocich respondenta zastoupeny vét§im poc¢tem
vyroku (8), kartograficka kompetence jako neméné dilezZita slozka geografic-
kého mysleni byla v rozhovoru zastoupena tfemi vyroky obecného charakteru.
V odborném jazyku praxe ¢asto pouzivané souslovi ,prace s mapou“ reprezen-
tuje zobecnéni pestré palety elementarnich kartografickych aktivit zaka, které
v koneéném disledku mtize mit téméf synonymni v§znam s terminem kartogra-
fickd kompetence, ktery je preferovan odbornym jazykem teorie. Z toho vyplyva,
Ze jazyk praxe ziejmé nerozliSuje dil¢i teoretické znaky kartografické kompe-
tence, které v podstaté odpovidaji kognitivni narocnosti dil¢ich operaci zaka
s mapou ¢i jinym kartografickym produktem. Ackoliv z vypovédi respondenta
neni mozné zobectiovat, rozhovor naznadil, Ze oblast teorie vyucovani a uceni
kartografie neni zfejmé dostate¢né didakticky rozpracovana.

Obsahové kategorie

Transformace obsahu

Béhem analyzy rozhovoru tykajici se obsahovych kategorii jsme se zamétova-
li predev§im na psychodidaktickou transformaci (srov. Janik, Manak, Knecht,
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20009, s. 41—43). Zajimalo nés, jakym zptisobem respondent pracuje s obsahem,
zejména jak se mu dafi vybalancovat dvojdimenziilnost obsahové transformace,
tedy zohlednit kognitivni moznosti zka a zroven zachovat oborovou spravnost
zprostfedkovavaného uciva (srov. Slavik, Janik, 2007, s. 272). Znaky teoretic-
kého vymezeni kategorie transformace obsahu byly ve vypovédich respondenta
zastoupeny 14 vyroky.

Jednotlivé diléi znaky kategorie Ohled na Zdka a jeho moznosti byly v rozhovoru
reprezentovany 6 vyroky. Viyznam obsahu pro Zdka (zastoupen 3 vyroky) ak-
centoval respondent v nésledujici vypovédi: ,,Nemyslim si, Ze je tiplné nutné ucit
kazdy mésto, kazdou horu, jak ten zemépis nékdy sklouzava, ale spis ten Zivot,
jaky kde je. Aby studenti mohli mit néjaky nahled na to iizemi, na ten region,
$irst region, nemyslim uzky region.” Jednim vyrokem respondent tematizoval
zvlastnosti obsahu, které mohou Zakim ¢init problém: ,Zrovna ta atmosféra, to
Jje téma takové, kde vim ze zkusSenosti, Ze cirkulace atmosféry bjva pro studenty
téma problematické, obzvlast pro ty, kteri nemaji takové fyzikalni mysleni. Kli-
madiagramy byvaji tématem, které ne vzdycky vsichni hned a rychle pochopi
a ja se snazim, aby se dokdzali na zdkladé téch klimadiagramit rozhodnout,
o jaky typ klimatu se jedna a kam ho tieba priradit.“ S dil¢im znakem pifimé-
fenost véku (zastoupen 2 vyroky) ¢astecné souvisela vypovéd, v niZ respondent
upozoriioval na nutnost procvicovani a upeviiovani uéiva: ,Toho procvi¢ovant,
myslim si, musi byt dost. A ja mam nékdy strach z toho zemépisu. Musim ¥ict,
Ze uz jsem vidél i to, Ze je to skute¢né i dobie vysvétlené pri frontdlni vyuce;
odudené, ale jde se ddl, jde se pryé.“ Zadny z vyroki respondenta nebylo mozné
prifadit diléimu znaku dosavadni znalosti.

Z hlediska kategorie ohled na obor (celkem 9 vyroki) si byl respondent védom
problemati¢nosti vybéru vzdélavacich obsaht (3 vyroky) a nutnosti vynechdni
nepodstatného uciva (1 v§rok). Z vypovédi respondenta je patrné, Ze si je védom
daleZitosti téchto znakd: ,,Clovék skutecné nemusi bazirovat na kazdé malickosti
a miiZze to pojmout velkoryseji a miize rozvijet néjaké dovednosti a nebazirovat
na kazdé védomosti, kterou jsem si naptiklad jGd vymyslel. Jiny kantor ji nepo-
vazuje za diileZitou, zas dalsi treba ano. A kdyz by se naslo deset uditelit zemépi-
su a budeme se bavit o tom, co je diileZité, co konkrétniho skute¢né uéit z daného
tématu, tak zjistime, Ze se v tom tieba ani neshodneme, Ze ty nazory budou
velmi rozdilné.“ Respondent se dvéma vyroky vyjadiil také k nutnosti zachovani
poznatkové struktury oboru a v jednom vyroku tematizoval orientaci na zdkladni
ucivo. Obé je patrné z nasledujicich vyjadieni: ,Samozrejmée bych chtél, aby tam
byly ty jednotlivé skutec¢né obsahové ¢asti uciva. Jaké jsou klimatické oblasti,
Jjaké jsou jejich zakladni charakteristiky, piedevsim teplotni, srazkovy charak-
ter, vitr a podobné. Taky by tam mély zaznit klimadiagramy a pochopent toho,
Jjak je klimadiagram vytvoren, co se z n¢j da vydcist.“ S ohledem na obor souvisi
také pozadavek odborné spravnosti uciva (zastoupen 2 vyroky), respondent zdi-
raznil tento pozadavek v nésledujicich vypovédich: ,Néktery [prezentace] jsou
velice pekné poskladané a nékteré jsou s chybami, ale 1 to je dobre. Kdyz vidi,
Ze si to tam dobie nerozmysleli, Ze by to tam mohli rozmyslet lip ... ty kli-
madiagramy nejsou Uplné tak zpracované, jak bych si predstavoval. Z toho
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samozirejmé vyplynul i jakysi tikol pro studenty, ktery chci zadat jako domacit
ttkol; aby si tu www stranku otevreli, podivali se na to a stahli si to.”

Béhem analyzy rozhovoru jsme se nékolikrat ocitli v situaci, kdy jsme ve vypovédi
respondenta identifikovali jednak nékteré dil¢i znaky kategorie ohled na zdka
a jednak nékteré dil¢i znaky kategorie ohled na obor (celkem 3 vypovédi).
V pripadé nésledujici vypovédi se jedna o vybér vzdélavactho obsahu realizovany
s prihlédnutim k vjznamu tohoto obsahu pro Zdka. ,Nemyslim si, Ze je uplné
nutny ucit kazdé mésto, kazdou horu, jak ten zemépis nékdy sklouzavd, ale spis
ten Zivot, jaky kde je, aby mohli studenti mit nahled na to 1izemi, na ten region,
$irsi region, nemyslim 1izky region.“ Na komplexnost transformace obsahu tvo-
Fenou vybérem vzdé€lavaciho obsahu pti pozadavku zohlednovani primérenos-
ti obsahu vé€ku z4ka a zaroven vyznamu obsahu pro zaka upozornil respondent
v na piikladu jiné pedagogické situace: ,,Oni maji tu osnovu, takze tam je néjaka
charakteristika teplotni, srazkovd. Je feceno, ze by to mélo byt tropické klima
vlhké, stridavé vlhké, suché, zase ty charakteristiky, potom by tam mély byt
oblasti, kde to je, priklady néjakych regionii. Jako nevim, jestli jsou ty priklady
az tak nutné. Z mého pohledu az tak ne, ja jsem to chtél jako oZiveni té hodiny...
Ale Ze by tam museli mit nutné obrazky, Ze tam Zije to, nebo jestli je to tam
v tom regionu, to je spi$ na oZiveni a udrzeni pozornosti. Je to v sedmé vyuco-
vact hodiné.” Jedna z vypovédi respondenta tematizovala provazanost vyznamu
obsahu pro zéka v kategorii ohled na Zaka a odbornou spravnost u¢iva a zacho-
vani poznatkové struktury oboru v kategorii ohled na obor: ,,Chci, aby si zkusili
tvorivost, a to, co povazuji za diilezité a nutné, aby tam méli [v predem zadané
osnové]. A to uvidite sam, Ze v téch prezentacich jsou chyby. No a na ty chci
samozi‘ejmé upozornit.“

Strukturovdni obsahu

Obsahova kategorie strukturovani obsahu byla pro potfeby vyznamové analyzy
definovana teoretickymi znaky fazeni tematickych okruhi udiva a vztahy mezi
tematickymi okruhy uciva. Chybné strukturovani obsahu, napiiklad pfi poru-
Seni logického sledu vyplyvani, mlize negativné poznamenat pribeéh i vysledky
vyuky. Sledovali jsme, zda a jakym zptisobem respondent tematizuje uvedené
skuteénosti. Podrobnéjsi vyklad o problémech fazeni a strukturovani vzdélava-
cich obsahti podavaji Dvoiak (2009), Janik, Manak a Knecht (2009, s. 103—110)

a dalsi.

Razeni (posloupnost) tematickych okruh@i uéiva respondent tematizoval v jed-
nom vyroku: ,,My jsme méli globalni cirkulaci atmosféry, na zavér té hodiny
Jjsme udélali i podnebi, pocasi a zdkladni rozdéleni na podnebni pasy nebo kli-
matické oblasti. ... Uz to jde v podstaté do néjakych prirodnich krajin, nékteri to
mozna rozsirili. Oni teda v tom ale budou pokracovat, az budeme mit vegetaéni
pasy, nebo chcete-li tropické prirodni krajiny, tak tady na tu svou prezentact
o klimatu navdzou.“ Na zakladé vypovédi mtizeme konstatovat, Ze respondent
ma jasnou predstavu o Fazeni jednotlivych tematickych celkli uciva, které vychézi
z tradi¢niho fazeni vzdélavacich obsahii oboru geografie.
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Vztahy mezi tematickymi okruhy uciva se v rozhovoru respondent zabyval pou-
ze v obecné rovin€, kdyz se zamyslel nad svym pristupem k fazeni vzdélavacich
obsahti (celkem 5 vyroki). Ukazalo se, Ze v jeho mentalni mapé struktury uciva
existuji vztahy nadrazenosti a podfazenosti, pfi¢emz obecnéjsi (napt. globalni)
geografické jevy, objekty a procesy jsou v hierarchické struktute uciva vyse (tzn.
jsou ve vyuce probirany drive) nez konkrétni a specifické jevy, objekty a procesy
charakteristické pouze pro dil¢i geografické regiony: ,,My za¢neme obecné, be-
reme téma atmosféra, takze v tom tématu jdeme od zdakladnich Casti, z ¢eho je
sloZena atmosféra, pres fungovani atmosféry, fyzikalni vliastnosti, pak se podi-
vame na dil¢i charakteristiky, jako je vitr, rozlozeni teplot, prijem slunecniho
zarenti, a jdeme k podnebnym oblastem a charakteristikam pocast.”

Dimenze prace s obsahem je z hlediska porovnani jazyka teorie a jazyka praxe re-
lativné ve shodé. Analyza vyrok{ respondenta nicméné naznacdila, ze jazyk praxe
pokryva spiSe obecnéjsi teoretické konstrukty. Vyznamové rozliSeni dil¢ich teore-
tickych znak téchto obecnéjsich teoretickych konstrukti je spise charakteristic-
ké pro jazyk teorie. Znaky teoretického vymezeni kategorie transformace obsahu
byly v rozhovoru zastoupeny pomérné ¢asto (15 vyroki). Piistup k transformaci
obsahu by bylo mozné oznacit za vyvazeny, v jeho vypovédich bylo mozné iden-
tifikovat vyroky motivované paidotropnim pristupem (orientované na zaka, jeho
moznosti, potfeby a rozvoj), logotropnim piistupem (orientované na ucivo nebo
na obor studia), i pfistupem systémovym (zohledniovani pozadavk kurikula). To
odpovida i vysledkim predchozi faze vyzkumu Kvalitni $kola, kde se ukazalo, ze
neni mozné u uditeld identifikovat absolutni preference nékterého z uvedenych
pristupti ke kurikulu (srov. Janik a kol., 2010Db, s. 98). Pokud porovname jazyk
teorie a jazyk praxe, na zakladé analyzy vyrokt respondenta je mozné prohlasit,
Ze v pripadé kategorie transformace obsahu jsou oba jazyky ve vzajemné shodé.
Kategorie strukturovani obsahu byla ve srovnani s kategorii transformace obsa-
hu méné tematizovana (6 vyrokt). Ackoliv i v tomto piipadé jsme zjistili vyzna-
mové shody mezi jazykem praxe a jazykem teorie, ukazuje se, Ze strukturovani
obsahu je pro respondenta pomérné rigidni a danou zélezitosti, ke které nema
prilisnou potfebu se vyjadfovat. Tento postoj neni prekvapivy, nebot strukturo-
véani obsahu predstavuje slozity teoreticky problém, ktery jde nad ramec bézné
profesni pfipravy i kazdodenni ¢innosti uéitelti. Kazdodenni ¢innost ucitele spo-
¢iva spise v didaktické transformaci vzdélavacich obsahii (psychodidaktika) nez
v jejich systematickém vybéru a strukturovani (ontodidaktika). Vykonavani on-
todidatickych kurikularnich ¢innosti zvySuje odborné naroky na vykon uditelské
profese, coZ je mozné vyuzit jako jeden z argumentt pro dalsi zvySovani profesi-
onalizace uditelstvi (dal$i argumenty viz Seebauer, 2010).

2.2.2 Mezi jazykem teorie a jazykem praxe

Na zakladé vyznamové analyzy rozhovoru je mozné konstatovat, Ze respondent
se vice vyjadioval k cilové dimenzi kurikula (celkem 40 vyrokd). Pocet vyrokt
vztazenych k jednotlivym dil¢im teoretickym znakiim cilovych kategorii nicméné
nebyl rovnhomérny, nékteré z dil¢ich znakd nebyly v rozhovoru viibec tematizo-
vany. Dimenze prace s obsahem byla v rozhovoru zastoupena 21 vyroky. Tato
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dimenze, i pies relativné nizsi pocet zaznamenanych vyrokd, byla z hlediska na-
syceni dil¢ich teoretickych znakt vyroky respondenta pomérné vyvazena. Z toho
je mozné usuzovat, Ze respondent chipe dimenzi prace s obsahem témér v soula-
du s jejim teoretickym vymezenim. V pripadé cilovych kategorii rozhovor ukazal,
Ze jazyk praxe je v nékterych pripadech pomérné odlisny od jazyka teorie. Tyka se
to zejména terminu klicovd kompetence.

Ukazalo se, Ze vyznamy nékterych dalsich termini jsou jazykem praxe vnimany
shodné s jazykem teorie, nicméné jazyk praxe s t€émito terminy nebo jejich vy-
znamy operuje pouze v obecné roviné (jedna se zejména o znaky kartograficka
kompetence, ohled na zaka a ohled na obor). Hlubsi elaborace dil¢ich teoretic-
kych znakd uvedenych kategorii zfejmé neni pro odborny jazyk praxe charak-
teristicka. Zjisténi je mozné dokumentovat nasledujicim ptikladem: V dimenzi
prace s obsahem analyza vyrokt respondenta ukézala, Ze odborny jazyk praxe
plné reflektuje dvoudimenzionéalnost didaktické transformace, ktera je diskuto-
vana také v teoretické literatute (viz napr. Janik, Manak, Knecht, 2009, s. 103).
Didakticka transformace obsahu piedstavuje z pohledu respondenta zavazny
problém, se kterym se setkava a jenZ musi kazdodenné fesit. Ve vyrocich nicmé-
né nebylo mozné identifikovat pasaze, na jejichz zdkladé by bylo mozné dolozit,
Ze didakticka transformace obsahu v praxi je vysledkem slozité&jsich didaktickych
analyz uciva. Pro popis téchto analyz je nezbytné vychazet z dil¢ich teoretickych
znaki zasttesujicich konceptti nebo jejich ekvivalentt, které jsme v rozhovoru
zaznamenavali spiSe v naznacich. Z toho je mozné usuzovat, Ze ucitelé jsou patr-
né schopni profesionalné a automaticky zvladat rutinni ikoly kaZzdodenni praxe,
aniz by byli nuceni o nich hovofit. Stejnou skute¢nost lze nicméné interpretovat
také opacné. Je mozné, Ze odborny jazyk praxe operuje pouze s obecnymi znaky
didaktické transformace proto, Ze si ucitelé nejsou védomi zavaznosti a hloubky
problémt, které s didaktickou transformaci obsahu souviseji. Resi tyto problé-
my pouze intuitivné, respektive metodou pokusu a omylu, a nedafi se jim jejich
postupy v patti¢éné hloubce verbalizovat.

2.3 Cile a obsah vyuky geografie v SVP: obsahova analyza dokumentu

Cilem druhé faze piipadové studie bylo analyzovat v SVP vybrané aspekty cilové
a obsahové dimenze kurikula. Jelikoz respondent ptisobi na Sestiletém gymna-
ziu, pfedmétem obsahové analyzy nebylo kurikulum prvnich dvou ro¢nikd, ne-
bot specifi¢nost Sestiletého studijniho programu by mohla zpiisobovat kompli-
kace zamysleného mezioborového srovnéni, k némuz sméfujeme v zavéru této
publikace. Byla provedena obsahové analyza SVP tercie a kvinty, resp. prvniho
az tretiho ro¢niku ¢tyfletého gymnézia. V poslednim roéniku nebyla geografie
na zkoumaném gymnaéziu vyucovana. Sledovali jsme pfedevsim oborove specific-
ké kategorie tykajici se vyucovaciho predmétu geografie. S vyuzitim kategorialni-
ho systému, ktery byl piedstaven v tab. E.1, jsme sledovali zastoupeni vybranych
teoretickych znakd geografického mysleni v SVP v roviné oéekavanych vystupd
a uciva. Uvedena zjisténi jsme poté v obecné roviné vyuzili ke zpétnému ovéieni
korespondence vybranych ¢asti SVP s oéekavanymi vystupy definovanymi v RVP.
Nasledné jsme analyzovali SVP z hlediska strukturace obsahu.
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2.3.1 Geografické mysleni v SVP

Predmétem prvni analyzy SVP bylo zastoupeni znakii teoretického vymezeni ge-
ografického mysleni v otekavanych vystupech vzdélavaciho obsahu vyuéovaciho
predmétu geografie. Z analyzy vyplynulo, Ze celkovy pocet oéekavanych vystupt
byl 197. Nékteré polozky v oc¢ekavanych vystupech bylo nutné rozdélit na vice
ocekévanych vystupti (18 poloZek jsme rozdélili na dva oéekavané vystupy, dvé
polozky jsme rozdélili na t¥i oéekavané vystupy), coZ souvisi s vysokou komple-
xitou pozadavki kladenych na zéka v nékterych oc¢ekévanych vystupech. Tt oce-
kavané vystupy bylo nezbytné sloucit pod jeden vystup, nebot tyto vystupy byly
témé¥ identické. Kvantitativni analyza o¢ekavanych vystupt ukazala, Ze v SVP
byl nejvétsi diraz kladen na geografické znalosti, dovednosti, postoje a jejich
aplikace (175 polozek), kartografickd kompetence byla zastoupena 22 polozkami
(srov. graf E.1).

kartegraficka kompstence

geograficke znalosti, dovednosti
postoje a jejich aplikace

Graf E.1: Obsahové analyza SVP - o¢ekdvané vystupy celkem

Poté, co jsme ptiradili jednotlivé ocekavané vystupy k dil¢im teoretickym zna-
kiim kategorie geografické znalosti, dovednosti, postoje a jejich aplikace, se
ukézalo, Ze nejvice oekavanych vystupt nélezi k teoretickému vymezeni diléiho
znaku znalosti, dovednosti a postoje vedouci k pochopeni zdkladnich geogra-
fickijch jeuvii, objektit a procestt (105), diléi znak znalosti, dovednosti a postoje
vedouct k pochopent souvislosti a prostorovijch interakci mezi geografickymi
Jjevy, objekty a procesy byl zastoupen 43 oéekavanymi vystupy, diléi znak znalos-
ti, dovednosti a postoje vedouci ke kladeni a zodpovidani geografickijch otazek
reprezentovalo v SVP 27 oéekavanych vystupt (srov. graf E.2).

znalosti. dovednosti

a postoje vedouci

ke kladeni a zodpovidani
geografickych otdzek

znalosti, dovednosti

a postoje vedouci

k pochopeni zakladnich
geografickych jevl,
ohjektl a procest

znalosti. dovednosti

a postoje vedouci

k pochopeni souvislosti
a prostorowych interakci
mezi geografickymi

jevy, ohjekty a procesy

Graf E.2: Obsahové analyza SVP - dil¢i znaky kategorie geografické znalosti, dovednosti,
postoje a jejich aplikace
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K dilé¢im teoretickym znaktim kartografické kompetence bylo mozné prifadit
pouze 22 ocekavanych vystupi. Objevil se zde nicméné problém s nejednoznac-
nosti formulace jednotlivych polozek, coz komplikovalo jejich kategorizaci. Po-
kud byl oc¢ekavany vystup formulovan slovy ,pracuje s mapou*, pripadné ,po-
wZiva kartografické produkty” apod., bylo mozné tyto polozky priradit hned
k nékolika diléim znaktm kartografické kompetence (¢teni, analjza i inter-
pretace map). Kategorizace téchto spornych polozek byla uéinéna v nidvaznosti
na souvisejici ucivo, které umoziovalo vice upfesnit pozadavky kladené na zika
v jednotlivych polozkach. Ukazalo se, Ze naprosta vétsina ocekavanych vystupti
(17) vykazujicich dil¢i znaky kartografické kompetence spadala do oblasti cte-
ni map a dalsich kartografickjch produktii. Tfi ocekdvané vystupy bylo mozné
prifadit k teoretickému vymezeni analyzy map a dalsich kartografickych pro-
duktii. Jednou polozkou byly v oé¢ekavanych vystupech zastoupeny diléi znaky
interpretace map a dal$ich kartografickych produktii. Tvorba map dal$ich kar-
tografickijch produktii byla v SVP zastoupena taktéZ jednim o¢ekavanym vystu-
pem (srov. graf E.3). ,Mapovani a tvorba map“ byla nicméné jednou z polozek
Castéji uvadénych v ramci udiva.

analyza map
a dal3ich kartografickych
P . Jukti
Eteni map a dalsich procuttu
kartografickych produkti
interpretace map a dalich
kartografickych produkta

5%
tvorba map a daldich
kartagrafickych produkti

Graf E.3: Obsahova analyza SVP - dil¢i znaky kategorie kartograficka kompetence

2.3.2 Korespondence ocekavanych vystupt a uciva

Pfedmétem druhé analyzy SVP byla korespondence oéekavanych vystupi a udi-
va. JiZ na prvni pohled bylo mozné identifikovat rozdil ve zpracovani pasazi vé-
novanych vzdélavacimu obsahu fyzické geografie (ucivo tykajici se planety Zemé
a prirodniho prostiedi) a pasazi vénovanych socioekonomické (ucivo tykajici
se aktivit ¢lovéka) a regionalni geografii (u¢ivo vénované vybranym svétadilim
a oceanlim). Vzdélavaci obsahy tematicky ukotvené ve fyzické geografii byly roz-
pracovany predevsim na trovni uéiva a oéekivané vystupy smeétrovaly z hlediska
kognitivni naro¢nosti pfedev§im k znalostem zdkladnich geografickijch jevil,
objektii a procesii. Oproti tomu vzdélavaci obsahy ukotvené v socioekonomic-
ké a regionalni geografii byly dominantné rozpracovany na arovni o¢ekavanych
vystupt, na drovni uciva bylo uvedeno minimalni mnozstvi polozek. Obecné je
mozZné konstatovat, ze o¢ekavané vystupy v maximalni mozné mite korespondo-
valy s uvaddénym ucivem.
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Pokud se podivame na korespondenci uciva s ocekavanymi vystupy, zejmé-
na ve vzdélavacich obsazich spadajicich do oblasti fyzické geografie, je mozné
najit mnoho prvkd udiva, které nejsou nezbytné pro dosazeni uvadénych oce-
kavanych vystupl. Jako priklad je mozné uvést ocekavany vystup ,vyhleda
na mapach vysokd pohoii na Zemi* a k nému komplementarni uéivo ,,Zivot lidi
a moznosti obzivy, hospoddarskijch ¢innosti, cestovniho ruchu a rekreace ve vy-
sokgjch pohorich®. Pokud bychom hodnotili korespondenci o¢ekavaného vystupu
smérem k ucivu, je mozné ucivo hodnotit jako komplementarni, ac¢koliv ucivo
primo nesmétuje k dosazeni o¢ekavaného vystupu (jedna se o rozsitujici pasaze).
Pokud bychom nicméné hodnotili korespondenci u¢iva smérem k o¢ekdvanému
vystupu, byla by korespondence pomérné problematicka, nebot pouze na zdkladé
uvadéného udiva bude obtizné ofekavaného vystupu dosahnout.

Zpracovani tematickych celki uciva spadajicich do socioekonomické a regionalni
geografie vykazovalo vysokou miru korespondence oéekavanych vystupti a uci-
va. Nizky podet poloZek v kategorii SVP ,ucéivo“ byl kompenzovan vy$&im po-
¢tem polozek v kategorii SVP ,oéekdvané vistupy*, nebot uéivo bylo integrovano
do ocekavanych vystupti. Tim bylo dosaZeno témér stoprocentni soudrznosti uci-
va a otekavanych vystupd, nebot uvedeny postup eliminoval prvky uéiva, které
piimo nesmétuji k dosazeni uré¢itého oc¢ekavaného vystupu. Kromeé toho formu-
lace vét$iny ocekavanych vystupti smérovala ke kognitivné naroc¢néjsi praci s uci-
vem (napf. ,charakterizuje hlavni migraéni proudy v Latinské Americe a jejich
pric¢iny“). Uvedené neplati pro tematické celky uciva fyzické geografie, kde z hle-
diska po¢tu polozek dominovala kategorie SVP ,u¢ivo® a v nékterych ptipadech
chybélo rozpracovani polozek do podoby ,,o¢ekdvanijch vystupii”.

Vzdélavaci obsah vzdélavaciho oboru geografie byl dle analyzovaného SVP pro-
pojen také se vzdélavacim obsahem dal$ich vzdélavacich obort i prafezovych té-
mat. Jelikoz geografie reprezentuje vyucovaci predmét, ktery syntetizuje poznani
prirodnich a spole¢enskych véd, mezipfedmétové vztahy je mozné identifikovat
napii¢ vSemi vzdélavacimi oblastmi. Z hlediska ¢etnosti byly v analyzovanych
pasazich SVP nejvice uvadény presahy k d&jepisu (10), biologii (8), environmen-
talni vychové (8), vychoveé k mysleni v evropskych a globalnich souvislostech (6),
zakladim spoleenskych véd (5) a osobnostni a sociélni vychové (5). Déle bylo
mozné identifikovat piesahy k dalsim sedmi vzdélavacim obortim nebo pritezo-
vym tématdm.

2.3.3 Korespondence o¢ekavanych vystuptl v SVP vzhledem k utvareni
a rozvijeni geografického mysleni

Predmétem tfeti analyzy SVP byla korespondence odekavanych vystupt v SVP
a ocekavanych vystupi v RVP G, které na zékladé nasi operacionalizace sméfuji
k utvafeni a rozvijeni geografického mysleni. Obecné je mozné konstatovat,
Ze jednotlivé dil¢i znaky cilové kategorie geografické mysleni nebyly v analyzova-
ném SVP zastoupeny rovnomérné.

Z hlediska oekavanych vystupti byl v SVP patrny jednoznaény akcent na utva-
feni a rozvijeni geografickych znalosti, dovednosti, postojit a jejich aplikace.
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Zde je tfeba upozornit, Ze teoretické znaky, které blize specifikuji geografické
znalosti, dovednosti, postoje a jejich aplikace se odlisuji v pozadavcich na ko-
gnitivni vykon Zaka. A¢koliv se ukézalo, 7e jednotlivé znaky nejsou v SVP rov-
nomeérné zastoupeny, je mozné v tomto pripadé usuzovat na prirozenou gradaci
pozadavki kladenych na zéka z hlediska naro¢nosti operaci s uc¢ivem. Aplikace
geografickych znalosti, dovednosti a postojti v problémovych situacich spojenych
s kazdodennim soukromym i pracovnim Zivotem vyzaduje ovladani zakladnich
geografickych znalosti, dovednosti a postojti a védomi jejich vzijemnych souvis-
losti. Je pochopitelné, Ze ne vSechny ocekavané vystupy mohou smétfovat rovnou
tim uéiva na niz$i kognitivni tirovni. V analyzovaném SVP bylo mozné nalézt né-
kolik zdafilych ptikladt elaborace ofekavanych vystupti, které mohou mit také
potencial pro rozvijeni klicovych kompetenci. Jednalo se napiiklad o nasledujici
oéekavané vystupy: ,zditvodni atraktivitu USA pro imigranty®, ,uysvétli pri¢iny
ekonomického vzestupu Japonska pro Druhé svétové vdlce®, ,,premysli o prici-
nach nedostatku potravin a pitné vody v Subsaharské Africe”apod. Z formulace
uvedenych oéekavanych vystupt je patrny diiraz na vybér problémovych situaci,
jejichz feSeni mé potenciél pro rozvijeni geografického myslent.

Stejné jako v pripadé jednotlivych dil¢ich teoretickych znaka kategorie geogra-
fické znalosti, dovednosti, postoje a jejich aplikace byly také jednotlivé dil¢i
teoretické znaky kategorie kartografickd kompetence zastoupeny v SVP nerov-
nomérné. Vétsinu ocekavanych vystupt vykazujicich dilé¢i znaky kartografické
kompetence (22 polozek ze 197, tedy cca 10 %) bylo mozné priradit do kategorie
¢teni map (17 ofekavanych vystupt vétSinou zacinajicich slovesy ,lokalizuje®,
»Uyhleda na mapach®apod.), analyza map (3 polozky, napf. ,orientuje se pomocit
map v krajiné®, ,,s pomocti atlasu charakterizuje...“ apod.). Z analyzy vyplynulo,
7e v SVP ocekavané vystupy spadajici do oblasti interpretace a tvorby map byly
zastoupeny pouze dvéma polozkami. Niz§i vyskyt a elaboraci oéekavanych vystu-
pu vykazujicich teoretické znaky kartografické kompetence je mozné interpreto-
vat rtizné. Jednim z divodi miiZe byt pomérné nizky diiraz na utvafeni a rozvi-
jeni kartografické kompetence v RVP (podrobnéji viz Mrazkova, 2010). Dal$im
dtivodem miiZe byt implicitni, tj. subjektem zautomatizované, neuvédomované
a obtizné verbalizovatelné pfesvédéeni, Ze prace s mapou jde automaticky ruku
v ruce s vyukou geografie.

2.3.4 Strukturace uciva

Ctvrta analyza SVP se tykala strukturovdani vzdéldvaciho obsahu v SVP.
Na z4kladé obsahu SVP je mozné usuzovat zejména na piistupy ke strukturovani
na mezourovni, tedy na trovni uspotraddani vétSich tematickych celk udiva
v jednotlivych roénicich (srov. Dvotfak, 2010). V tomto ohledu je mozné uspo-
Fadani jednotlivych tematickych celkdl uéiva oznadit za kombinaci tradi¢nich
a modernich p¥istupti. V prvnim roéniku (tercii) se Zaci seznamuji s planetou
Zemi a jejimi piirodnimi sloZkami. Strukturovani tematickych celki je zde zalo-
Zeno na slozkovych pristupech a viceméné kopiruje strukturu védecké geografie.
Ve druhém roc¢niku (kvarté) se zaci seznamuji s jednotlivymi svétadily a oceany.
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Tradiéni pristup ke strukturovani uciva byl v tomto pripadé porusen ve pro-
spéch integrace tematickych celk{ uéiva socioekonomické a regionalni geografie.
Tento inovativné pojaty pristup ke strukturovani vzdélavactho obsahu spociva
v propojeni tematickych celkl uciva tykajicich se jednotlivych svétadili a ocednu
s tematickymi celky uciva vénovanymi lidské spole¢nosti a jejim aktivitAm. Vzdé-
lavaci kurz geografie je ve tfetim ro¢niku (kvinté) zakoncen tematikou regional-
ni geografie CR, kter je oproti u¢ivu regionalni geografie svéta strukturovana
na zakladé tradi¢ni osnovy zacinajici polohou, povrchem, podnebim atd. pres
zemédélstvi a primysl k sluzbam.

Analyza SVP ukézala, Ze k rozvoji geografického myslent jako hlavni cilové ka-
tegorie geografického vzdélavani sméfuji v analyzovaném SVP pfedev$im ole-
kavané vystupy patfici do socioekonomické a regionélni geografie svéta. Z for-
mulaci jednotlivych poloZek o¢ekavanych vystupt vyplyva, Ze oéekavané vystupy
spadajici do oblasti fyzické geografie jsou zpracovany spiSe na zékladé tradiéni-
ho ,slozkového* ptistupu s diirazem na znalost zdkladnich geografickych jevi,
objektil a procesil. Jednotlivé prvky uciva obecné fyzické geografie jsou probi-
rany oddélené, na zacatku geografického kurzu, vétS§inou bez jejich lokalizace
v ramci jednotlivych svétadilti a pfimé navaznosti na socioekonomické fenomé-
ny. To mtze byt jednim z dvoda vyrazné nizsiho vyskytu problémové pojatych
o¢ekavanych vystupt vyzadujicich vyssi aroven geografického mysleni. Diraz
na znalostni pojeti tematickych celkt spadajicich do oblasti fyzické geografie je
patrny také z mnozstevni dominance jednotlivych prvki uéiva ve srovnani s po-
¢tem ocekavanych vystupi (viz vyse). Oproti tomu ucivo socioekonomické a regi-
onalni geografie svéta je probirano integrované, jednotlivé socialné-geografické
jevy, objekty a procesy jsou vyucovany v ramci regionalni geografie svétadilt.
Ocekavané vystupy regionalné-geografického uciva jsou mozné praveé diky integ-
raci uvedenych tematickych celkl rozpracovany na zakladé modernich piistupt
k vyuce geografie (modelové regiony, exemplarni u¢ivo, vybér témat relevantnich
pro rozvoj geografického mysleni, problémové situace). Analyza SVP dale odkry-
la nizky pocet oéekavanych vystupt smétujicich k utvateni a rozvijeni kartogra-
fické kompetence. Uéitelé zfejmé u mnohych oéekavanych vystupt v SVP auto-
maticky predpokladaji, Ze k jejich dosaZeni ve vyuce bude vyuZzito map a dalsich
kartografickych produktd. Nemaji tedy zfejmé potiebu tuto skuteénost béhem
tvorby SVP zdiiraziiovat, ackoliv utvateni a rozvijeni kartografické kompetence
by mohli vyuZit jako jeden z argumentt v ,zapasu o misto geografie v u¢ebnim
planu“. V neposledni fadé je také tfeba upozornit na nizké teoretické rozpracova-
ni kartografické kompetence. Skolské kartografie predstavuje v nasem prostiedi
spiSe marginalni téma teorie geografického vzdélavani. Teoretické rozpracovani
didaktickych pristupti v této oblasti bohuZel neprichazi ani s implementaci geo-
grafickych informacénich systému do vyuky geografie.

2.4 Funkce SVP a faktory ovliviiujici jeho tvorbu: obsahova analyza druhého
rozhovoru

Cilem posledni faze ptipadové studie bylo proniknout do kurikularnich procest,
které se odehréavaji na pomezi RVP G a SVP. Nejprve jsme mapovali proces trans-

PRIPADOVE STUDIE TVORBY KURIKULA 167

Zavéry

Kurikularni
procesy
na gymnaziu



Geografické
mysleni a SVP

formace cilové dimenze kurikula vzdélavaciho oboru geografie v RVP G do kon-
krétnich polozek v SVP. Predpokladali jsme, Ze tato transformace bude do znaé-
né miry individuélni a bude souviset s pojetim vyuky a s dal$imi proménnymi
na strané ucitele. V predchozich fazich vyzkumu Kvalitni §kola se mimo jiné uka-
zalo, Ze sté€zejni mize byt v tomto ohledu samotna akceptace reformy z pohledu
ucitele (podrobnéji viz Janik a kol., 2010b).

V analyze rozhovoru vedeného s respondentem tykajiciho se pribéhu tvorby
a obsahu SVP jsme zjistovali, jak respondent chape jednotlivé polozky uvadéné
v SVP véetné jejich strukturovani a zda jsou spravné nase interpretace vysledki
obsahové analyzy SVP. Postup pii zpracovani analyzy rozhovoru zahrnoval pie-
pis audiozaznamu rozhovoru s respondentem, nasledovalo kodovani provedené
autorem kapitoly. Uplatnén byl stejny kategoridlni systém jako v prvni fazi této
pripadové studie, jednotlivé vyroky respondenta byly prifazovany jednotlivym
cilovym a obsahovym kategoriim, které byly pfedstaveny v tab. E.1. Vysledky ko-
dovani byly pfedlozeny respondentovi ke komunika¢ni validizaci, cilem validiza-
ce bylo dosaZeni co nejvy$si mozné miry dialogického konsenzu.

2.4.1 Zpracovani cil a strukturace obsahu v SVP

Uvodni &4st rozhovoru byla vénovéna interpretaci vysledki predchozi faze vy-
zkumu (obsahov analyza SVP). Respondent vystupoval jako spoluinterpret zis-
kanych dat. Vyzkumnik se snazil jednak co nejvice zpfesnit interpretaci vysled-
ki obsahové analyzy SVP a déle se snazil odhalit p¥i¢iny téchto vysledki. Cilem
rozhovoru bylo zmapovat pozadi procesu tvorby SVP, zejména na trovni jed-
notlivych cilovych a obsahovych polozek vzdélavaciho oboru Geografie. Témata
rozhovoru se shodovala s tematickym zamé¥enim analyzy SVP. Sledovano bylo
nejprve zastoupeni oborové specifickych cilovych kategorii geografického vzde-
lavani, tj. akcenty na diléi sloZky geografického myslent, poté jsme se zamérili
na korespondenci cilii geografického vzdélavani v SVP s cilovou dimenzi RVP G
a nasledné jsme se zaméfili na strukturovani obsahu v SVP.

Analyza rozhovoru naznacila, Ze respondent je piresvédéen o nutnosti rozvijet
u zakl geografické myslent, coz vyplynulo i z nékterych ocekavanych vystupt
v SVP. ,Jestlize chceme, aby studenti po tom vys$sim gymnaziu méli piehled, Ze
skutecné hledaji vazby, souvislosti, maji takovy globalnt piehled, tak se zamé-
Fujeme na vétsi regiony.“ Analyza SVP nicméné odhalila, Ze oéekavané vystupy
jsou v piipadé rtznych tematickych celkd zpracovany odlisné. V piipadé uéiva
regionélni geografie svétadilti a oceant sméfovaly océekavané vystupy k utvare-
ni a rozvijeni geografického mysleni vice nez v ptipadé uciva fyzické geografie.
Respondent naznadil, ze se v SVP mohl projevit odlisny autorsky rukopis nebo
subjektivni pojeti tviirct jednotlivych pasazi: ,,Kolektivni dilo je to v tom, Ze jsme
se domluvili, kde co bude. Jednotlivé dil¢i osnovy potom zpracovdvané jsme si
rozdélili. Moznd je z toho zretelné, Ze to neni psané stejnym stylem, ve stejném
duchu. A potom jsme se vlastné néjak dohodli, Ze se sejdeme a projdeme si to.
Ale ten autor tam ast je zretelny, nejsem si tiplné jist, ale myslim, Ze ano.“
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Z rozhovoru déle vyplynulo, Ze SVP je do jisté miry vysledkem tymové prace
a kompromisu, jez jsou zastfeSeny né&jakou viid¢i ideou spocivajici napiiklad
ve sdileni stejného pojeti vyuky. Je to patrné napiiklad z nésledujiciho vyroku:
»Chteli jsme ucit tak, aby to bylo o dovednostech a ¢innostech.“ Rozpracovani
této viidéi ideje do konkrétnich polozek v SVP je nicméné do znaéné miry indivi-
duélni zaleZitosti, ktera mize, ale také nemusi mit vliv na vyslednou podobu vyu-
ky: ,Jé nevim, mozna v téch regiondlkach bych néco pojal jinak. JG jsem mozna
velkorysejsi v nékterych vécech toho konkrétniho uciva nez mi kolegové. Ale
na druhou stranu je to zas spolec¢ny dilo, takze ja jsem to musel prijmout, tak-
Ze pro¢ ne.” Uvedeny vyrok naznacuje, ze hlavnim nositelem a realizdtorem re-
formnich myslenek jsou pfedevsim jednotlivi ucitelé. Na zakladé formulace oce-
kavanych vystuptl v SVP neni moZné usuzovat, zda a jak je geografické mysleni
utvareno a rozvijeno v kazdodenni vyuce geografie. V tomto ohledu se nicméné
respondent jevil jako zastince moderniho pojeti vyuky geografie, coz dokazuje
jeho nésledujici vypovéd: ,Mluvil jsem o demografické revoluci, to je zrovna
Jjeden priklad, kde miizeme uvést diagram, studenti ho musi pochopit, kde mii-
Zeme uvést ngjaké zdakonitosti, jak se to vyviji. A miiZzeme si ukazat, jak je to
v Africe. A uz jdeme do dal$ich témat, porodnost, plodnost, umrtnost a tak dale
a mitZeme piejit k tomu, jak to vypadd v Ceské republice, miizeme zabrousit,
Jjak to vypada jinde ve svété. A udi se to vlastné v regiondlce. A uz jsou tam ty
vztahy, uz to vidi, uz zpracovavaji prace potom, porovndvaji.“

Ackoliv dle analyzy odekavanych vystup v SVP pouze malé mnoZstvi poloZek
vykazovalo diléi teoretické znaky kartografické kompetence, respondent v roz-
hovoru naznadil, ze kartografickou kompetenci vnimé jako samoziejmou soucast
geografického vzdélavani: ,,Dokonce mame ted schvdleny projekt, grant v ramct
Vzdélavant pro konkurenceschopnost, kde se daji tyto véci objevit. Tam je te-
rénni cvident, vlastné presah biologie, zemépis. ... Prace s mapou je v ramci toho
mistniho regionu, protoze na tom se da dostat nékam do terénu, na tom se da
pracovat.”

Analyza SVP ukazala, 7e nékteré z oéekavanych vystup sméfuji k utvareni a roz-
vijeni geografického mysleni progresivnéji nez ocekavané vystupy formulované
v RVP. Jedna se zejména o ocekavané vystupy smétujici ke kladeni a zodpovidani
geografickych otazek, které jsou kromé toho zasazeny do konkrétnich svétovych
regionli (napf. identifikuje pfi¢iny nadmérné urbanizace v Latinské Americe
a problémy, které z ni vyplyvaji). Respondent nicméné nedokazal piesnéji vy-
svétlit mechanizmus, na zakladé kterého se tyto oéekavané vystupy v SVP ob-
jevily. Naznadil pouze, Ze nékteré z napadi vznikly na zakladé kolektivni dis-
kuze: ,,Zdrojem téch myslenek je, myslim si, celkovd atmosféra na této skole
a ta diskuze. Ja vérim, Ze kolegové, kteri tady jsou na tom zemépise, jsou velice
dob¥i. Tak jsme si o tom povykladali.“ Obsahové analyza SVP déle odhalila, Ze
v o¢ekavanych vistupech SVP chybély podrobnéji rozpracované diléi znaky karto-
grafické kompetence. Respondent v rozhovoru na dilezitost rozvijeni a utvareni
kartografickych kompetenci nékolikrat poukazal: ,,Naucit se pracovat s mapou,
naucit se pracovat tireba i s turistickou mapou. Myslim si, Ze je to jedna z doved-
nosti, kterou by mél ¢lovék umeét, aniz by studoval gymnazium. A my chceme jit
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i dal, protoze modernim trendem jsou geografické informacni systémy.“ Stejné
jako ve formulacich jednotlivjch polozek v SVP nebylo ani na zikladé vyroka
respondenta mozné jednozna¢né usuzovat, ktery z dil¢ich znakt kartografické
kompetence mél respondent na mysli.

Z analyzy otekavanych vystupl a uéiva v SVP vyplynulo, 7e nékteré vzdélavaci
obsahy nejsou Fazeny tradi¢nim zptisobem, v ndvaznosti na klasifikaci geogra-
fickych véd. Potvrzuje to i nasledujici vyrok respondenta: ,Ten obecny fyzicky
zemepis, ta planetarni geografie, je v prunim roéniku a odpovidajict ti*idé Ses-
tiletého. Ve druhém jsou regionalky svéta, v poslednim, nebo tretim rocniku,
Evropa, Ceska republika. A takové ty véci obecného ekonomického zemépisu
Jjsme se domluvili, Ze budeme pasovat piimo na ty regiony... A s ekonomickou
geografii jsme si moc nelamali hlavu. ProtoZe to jsme se vyborné shodli na tom,
Ze ji chceme v téch regionalkach, Ze to nechceme ucit néjak oddélené. Ja dam
priklad, néjaké demografické faze zairadime tam, kde se nam to hodi, do téch
regionil — jestli to mame u Afriky nebo tam nékde, myslim.“ Respondent si uveé-
domuje priitezovy charakter regionalni geografie a jeji didakticky potenciél pro
prostorovou lokalizaci a aplikaci jednotlivych geografickych jevii, objekti a pro-
cesti: ,,Chteli jsme to takto. Chteli jsme skutecné néktera ta témata zaradit tak,
aby tam byly i konkrétni priklady hned a nemuseli jsme to néjakym zptisobem
zdvojovat. ... Je tam spousta témat v regiondlce, na kterych oni vidi ty konkrét-
ni véci, ktery se daji zevseobecnit.”

V souvislosti s integraci tematickych celkii uéiva socioekonomické geografie
do regionalni geografie v SVP se objevila otazka, pro¢ stejnym zptisobem nebyly
do udiva regionalni geografie integrovany také tematické celky uciva fyzické geo-
grafie. Respondent to zdtivodnil nasledujicim zptisobem: ,Je to z toho ditvodu, Ze
svét se vyviji, kdezto v prirodnim prostitedi jsou ty zakonitosti, bych iekl, obecné
platné. Vezméte si soucasnou situaci: kdo to ¢ekal, néjakou — mné se slovo krize
nelibi — ale néjaky utlum toho hospodaristvi v Irsku. Jak mam ucit Irsko? Porad
perfektni, a najednou bac. Je to uplné jinak. Jak to je? Vzdyt ja sGm poradné
nevim.” Uvedeny vyrok dokumentuje jeden z problémt plynoucich z pozice ge-
ografie na prirodnich a spolecenskych véd. Zatimco vzdélavaci obsahy fyzicko-
geografické ¢4sti jsou dle nazoru respondenta z vétsi ¢asti neménné a vSeobec-
né platné (stabilni), nékteré vzdélavaci obsahy socioekonomické geografie jsou
dynamické (fragilni). Respondent je spojoval zejména s pozadavkem reagovat
na aktualni déni ve svéte.

Z analyzy SVP a nasledného rozhovoru také vyplynulo, Ze piestoze SVP obsahuje
mnoho reformnich myslenek, zamér tviirci RVP G integrovat vybrané vzdélavaci
obsahy vzdélavaciho oboru geografie napii¢ v§emi ro¢niky (jedné se o tematicky
okruh uciva Geografické informace, zdroje dat, kartografie a topografie a Terén-
ni geografick4 vyuka, praxe a aplikace; srov. Herink, 2005) je pfili§ ambici6zni
a v praxi obtizné realizovatelny. Tyka se to zejména chybé&jiciho rozpracovani
jednotlivych diléich teoretickych znakl kartografické kompetence v SVP. Z roz-
hovoru vyplynulo, Ze respondent pokladal nap¥. ¢teni mapy za zakladni znalost
pat¥ici do kognitivni vybavy kazdého jedince vzdélavaného na gymnaziu a z toho-
to diivodu nevénoval béhem rozhovoru tomuto tématu pozornost.
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Zpiisob strukturovani vzdélavaciho obsahu SVP vyvolava otazku, jaké povahy
jsou jednotlivé vzdélavaci obsahy vyuéovaciho predmétu geografie. Respondent
naznacil, ze zatimco integrace vzdélavacich obsaht fyzické geografie do uéiva
regionalni geografie neni nezbytné nutna, v ptipadé vzdélavacich obsaht socio-
ekonomické geografie povazuje integraci za uzitetnou a zddouci. Poukazal tim
na skutecnost, ze vzdélavaci obsahy socioekonomické geografie nejsou zfejmé
didakticky rozpracovany na takové irovni obecnosti a v takové komplexité, aby
bylo mozné o téchto obsazich hovorit jako o autonomni a svébytné slozce ge-
ografického vzdélavani. Didaktické rozpracovani obecnéjsich konceptd socioe-
konomické geografie mtize byt negativné ovlivnéno neustalym pfisunem novych
poznatki ze strany matetského oboru, nebot socioekonomické geografické védy
jsou samy o sobé nuceny intenzivnéji reagovat na vyvoj lidské spole¢nosti a sou-
visejici procesy (srov. napiiklad zvétravani, pohyby moiské vody vs. urbanizace,
migrace apod.). Vzdélavaci obsahy socioekonomické geografie byly v minulych
desetiletich mnohem vice zatiZzeny faktografii (zejména ¢iselnou), bez zddouciho
zobecnéni a zdiiraznéni souvislosti a vztahti mezi jednotlivymi pfirodnimi a spo-
leenskymi geografickymi fenomény.

2.4.2 Funkce SVP v roviné prace s cili a obsahy a v roviné planovani a fizeni

Soué4sti druhého rozhovoru byly také otazky tykajici se funkei SVP, zejména jeho
mozného vyuziti p¥i praci s cili a obsahy obsaZenymi v SVP a nésledné pii pla-
novani a Fizeni vyuky. K uvedenym bodim se vztahoval nizky pocet vyroki re-
spondenta (7). Jeho diivéjsi odpovédi ukazaly, Ze je mozné rozliSovat dvé roviny
prace s cili a obsahy. Prvni rovinu tvoii cilové a obsahové ideje obsazené jednak
v RVP G a jednak v pojeti vyuky vét§iny ucitelti na zkoumaném gymnaziu, kte-
ré byly vtélené do SVP jako celku. Respondent se pochvalné vyjadiil o koncepci
RVP: ,,V RVP byly véci, které se mi hodné libily. A dostal jsem prostor pro to,
abych si mohl tvorit vyuku tak, jak bych ji chtél.“ Tyto obecnéjsi ideje nicméné
respondent vztahoval ke konkrétni vyuce, ktera tvori druhou rovinu préace s cili
a obsahy v SVP. Na otazku, zda je mozné SVP vyuzit k p¥ipravé na konkrétni
vyudovaci hodinu, respondent odpovédél spise negativné. Vyuziti SVP vidi ze-
jména pti dlouhodobé&j$im planovani vyuky: ,, Upiimné feceno se podivam na
ucebni osnovy na zacdatku skolntho roku. Mam urdcitou zkusenost a vim, co tam
chct ucit. Ale protoze je to novy dokument, tak se na to ted’ skute¢né podivam,
Jjestli nGhodou nemam jesté néco podle novych osnov, jestli ten miyj roéni plan
dodrzuje skolni vzdélavact program. Vyuziva se to i v tom smyslu, Ze tam mame
nékteré aktivity takové rozsirujict, tireba terénni cvicent, to se chci podivat, kdy
to zaradit, promyslet si to. Ale Ze bych se do toho néjak éasto dival, to ne.” Uve-
dena zjisténi koresponduji s vysledky ptredchozi faze vyzkumu Kvalitni $kola.
Na urovni $koly plni kurikularni dokumenty predev§im funkei orientacni,
tj. vymezuji rAmce pro planovani a realizaci vyuky (srov. Janik a kol., 2010b,
s.102—-125). V jednom z vyroki respondent poukazal na negativni dopady proce-
su tvorby SVP na realizaci vjuky: ,Tvorba SVP nds spise trosku zabrzdila. Pro-
toze ta administrativni naro¢nost byla tak vysoka, ze ¢lovék nemél ¢as na to,
aby si tady vytvarel véci pro vjuku, které by chteél. Ted’ se k tomu samoziejmé
vracime.”
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2.4.3 Faktory ovliviiujici tvorbu SVP a jeho funkce

V zévéreéné fazi rozhovoru jsme zjistovali, jaké faktory mély nejvétsi vliv
na tvorbu SVP. Také v tomto p¥ipadé vypovédi respondenta potvrdily zavéry na-
Sich predchozich vyzkumi (srov. Janik a kol., 2010ab), z nichz vyplynulo, Ze je
mozné identifikovat tii zakladni soubory faktori majicich vliv na tvorbu SVP.
Jedn4 se o faktory persondlni, institucionélni a materialni. Z hlediska personal-
nich faktorfi respondent vyzdvihl roli uéitelf, kteii se na tvorbé SVP autorsky
podileli. ,,Persondlné, myslim, Ze jsme na tom dobre. Je tu hodné kolegii, kteri
se snazi délat a délaji hodné.” DileZitou roli pfi tvorbé SVP hraje také vedeni
gkoly: ,Reditel silné podporuje vSechny ty aktivity, které jsou porad jesté dejme
tomu alternativni. Mné se zda teda podivné, Ze nazjjvame alternativni nékteré
metody, které my uz povazujem za jasné dany.“

Z hlediska institucionalnich vlivi na tvorbu SVP respondent upozornil na in-
tervenujici roli Ceské skolni inspekce: ,Mdame tady inspekéni zprdvu, kde
se jim teda néco nelibilo. Mné tam vadi to, Ze napiSou priiezova témata,
nenapisou které a kde; to si myslim, %e neni v poradku. [Cituje zpravu CSI.]
,V éasti zaclenéni priitezovych témat chybi nékteré tematické okruhy a konkre-
tizace jejich realizace.’ Které okruhy, kde ktera realizace? Dalsi vytka k tomuto.
,Vychouvné avzdélavaci strategie nejsou v charakteristikach nékterych predmétii
rozpracovany vSechny klicové kompetence.‘ To se mi zda uplné podivné. Copak
musimv matematicerozvijetvSechny klicové kompetence? Skute¢né ano?Jamys-
lim, Ze nemusim, Ze jde o ten skolni vzdélavaci program jako celek.”
Respondent se ¢asto zmitioval o roli materialnich faktort. V souvislosti s tvorbou
SVP se v jedné z odpovédi zamyslel, zda je adekvatni od uéiteld odekavat nadse-
nou akceptaci reformy, jejiz podstatou je vyrazné zvysSeni jejich pracovnich po-
vinnosti, a to dokonce nad radmec béZné pracovni doby, pii zachovani, ¢i dokonce
snizent jejich dosavadniho platového ohodnoceni: ,,Nejhorsi véc kolem toho SVP
Je, Ze se nevyuzilo to ptivodni nadSent, které existovalo podle mé obecné, a Ze
teda kdyz néco takového bylo, tak se do toho mélo investovat. Investovat i redl-
né penize. A to tak, Ze tireba budou mit ucitelé snizené ttvazky, ti, kteri se na tom
budou podilet, vjrazné snizené, aby to bylo kvalitné zpracovano. Ale ne snizeny
plat. Tedy plny twazek, ale doplnény tim, Ze tvori skolni vzdélavaci program.
Pokud ho viibec tvorit. Pokud to tedy nemélo byt tak, Ye VUP v Praze vyda al-
ternativy sSkolnich vzdélavacich programu a da prostor seberealizaci skol.“
Respondent uvedenym vyrokem naznacdil, Ze zdmér tvlirci reformy poskytnout
$koldm vy$s$i miru autonomie neni pro ucéitele vyzvou. Nejen nas respondent, ale
také mnozi dalsi ucitelé jsou piesvédéeni, Ze prostor v této oblasti byl dostatecny
jiz pred reformou. Pozadavku pedagogické autonomie skol véetné diivodi jejiho
odmitani se vénujeme na jiném misté (viz Janik a kol., 2010c).
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3 Shrnuti, diskuze a zavéry

Hlavnim cilem této pripadové studie bylo na ptikladu vyucovaciho predmétu
geografie poskytnout hlubsi vhled do procesti implementace kurikularni reformy
na gymnaziich. Pfipadova studie odhalila nékolik obecnéjsich problémd, které
se nyni pokusime stru¢né tematizovat. Cilem prvni faze pripadové studie bylo
porovnat jazyk teorie s jazykem praxe a odhalit pfipadné shody a rozdily v cha-
pani vyznamu vybranych konceptti. Ukazalo se, Ze zejména klicové kompetence
jsou jazykem praxe obtizné€ uchopitelné, chapani jejich vyznamu je ve srovnéni
s jazykem teorie pomérné odlisSné. Klicové kompetence mohou byt jazykem praxe
uchopovany jako synonymum pro dovednosti. V tomto ohledu hrozi nebezpe-
¢i, Ze Skola mtize snadno sklouznout k bezmyslenkovité pojaté ¢innostni vyuce
a oborové obsahy tak ponechat zcela stranou pozornosti. V této souvislosti se
Casto poukazuje na problém ,obsahového vyprazdiiovani $kolniho uceni“ (srov.
Janik, 2006), ktery je spojovan s poklesem zajmu zakt i uéiteli o obsahovou
skladbu vyuky.

V druhé fazi jsme zjistovali, jak jsou rozpracovany a strukturovany cile a obsahy
geografického vzdélavani v SVP. Provedena analyza SVP ukézala, Ze ,ofekavané
vystupy® a ,uéivo“ nemuseji byt v SVP vzdy ve vzijemné soudrznosti. A to i pre-
sto, Ze ucivo je v ramcovych vzdélavacich programech ,,chapdno jako prostiedek

o &

k dosazent stanovenych oéekavanyjch vystupit“ (RVP G, 2006, s. 11). Autoii RVP
tak jednoznac¢né povazuji ocekavané vystupy za kvalitativné vyssi cilovou katego-
rii vzdélavani, nez je tomu v p¥ipadé uciva. Jejich amysl je mozné interpretovat
jako doporuéeni k promyslenéjs§imu vybéru uciva, zejména s ohledem na jeho
nezbytnost ve vztahu k o¢ekavanym vystuptim. Analyza SVP ukazala, 7e propo-
jeni (resp. soudrznost) uéiva, o¢ekavanych vystupt a klicovych kompetenci neni
poZadavek, se kterym by si ucitelé dokazali bezchybné poradit. Jak ale ukazaly
naSe predchozi vyzkumy, s chybéjicimi ndvaznostmi mezi ofekavanymi vystupy
a udivem je mozné se setkat také v ramcovych vzdélavacich programech (podrob-
néji viz Knecht, 2009). Jedna se o slozity teoreticky problém, ktery neni mozné
zrealizovat bez podrobné didaktické analyzy uciva a hlubsiho teoretického roz-
pracovanti cilovych kategorii $kolniho vzdélavani.

Analyzovany SVP je moZné oznaéit za moderni dokument, nebot z hlediska pojeti
geografického vzdélavani v RVP G obsahuje mnoho reformnich prvka. Nékteré
z otekavanych vystupii v analyzovaném SVP maji dokonce potencial rozvijet kli-
¢ové kompetence ve vétsi mife, neZ je tomu u ocekavanych vystupti v RVP G. Ote-
vira se otazka, zda auto¥i SVP nebyli nositeli reformnich myslenek difve, neZ tyto
myslenky byly oficidlné uznany jako reformni a jako vhodné a zZadouci z hledis-
ka kazdodenni vyukové praxe. Je velmi pravdépodobné, Ze pfistup respondenta
i dalgich tviircti SVP k realizaci vyuky nebyl p¥imo ovlivnén RVP G, nebot vyuka
nékterych tematickych celki uéiva (zejména regionalni geografie svéta) probihala
v duchu reformnich myslenek jiz pfed zavadénim SVP.

Treti faze vyzkumu spocivala zejména v mapovani procesu tvorby SVP pro vyuco-
vaci predmét geografie. Rozhovor poukazal na rozpor mezi subjektivnimi teori-
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emi uditeld, jejich implicitnimi znalostmi, pojetim vyuky a jejich schopnosti tyto
proménné verbalizovat a transformovat do podoby oc¢ekavanych vystupt a uéiva
v SVP. Ukazuje se, Ze n&kteii ucitelé mohou byt nositeli reformnich myslenek,
ale zaroveil mohou mit problémy tyto myslenky tzv. zachytit na papitre. Na tento
problém jiz v prvni fizi vyzkumu Kvalitni skola upozornili néktefi koordinatori
tvorby SVP (srov. Janik a kol., 20104, s. 109). V SVP tedy nemusi byt v tiplné
podobé zachycen reformni potenciél jeho jednotlivych autor. Na slozitou roli
uciteld jako tviirct kurikula byva ¢asto poukazovano také v odborné literatute
(nap¥. Dvorak, 2009). To do jisté miry souvisi se situovanosti SVP do mezoroviny
(v ptipadé€ osmiletych gymnazii také makroroviny) tvorby kurikula, ktera vyza-
duje schopnost vyssiho konceptualniho zobecnéni, nez je tomu na trovni dil¢ich
vyucovacich jednotek. Je to nicméné prirozené, nebot kazdodenni prace ucitele
je situovana zejména do $kolni tfidy. Na této trovni se do hry dostavaji z jejich
pohledu naléhavéjsi problémy, nez jsou ¢innosti spojené s dikkladnou a promys-
lenou operacionalizaci cili a obsahii vzdélavani ve $kolnim kurikulu.
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F: Pripadova studie: Pohledy na kurikulum télesné vychovy

-aneb co je cilem soucasné télesné vychovy?

V této kapitole je pfedstavena pitipadova studie uditelky, ktera vytvorila a reali-
zuje Skolni vzdélavaci program v oboru Télesna vychova na gymnaziu. Analyzy
provedené v ramci ptipadové studie se zaméfuji predevsim na cilovou a na obsa-
hovou dimenzi kurikula. P¥i analyzach cilové dimenze kurikula se zaméfujeme
na to, jak ucitelka pojimé kli¢ové kompetence a déle ¢innosti ovliviiujici zdravi,
pohybové dovednosti a pohybové uceni. Pti analyzach obsahové dimenze kuri-
kula jde o to zjistit, jak ucitelka pfistupuje k problematice transformace obsahu
a strukturovani obsahu. V zavéru kapitoly jsou otevieny nékteré aktuélni pro-
blémy tykajici se tvorby a realizace kurikula v oblasti télesné vychovy s pfesahem
k vychové ke zdravi.

1 Teoreticka vychodiska - vymezeni problému

1.1 Pohled na vyvoj koncepce télesné vychovy

Pocatky télesné vychovy v ¢eskych zemich spadaji do obdobi narodniho obrozeni
(druha pol. 18. stoleti). Télesna vychova jako soucést ¢eského skolniho kurikula
ma tedy vice neZ dvousetletou historii. Pojeti télesné vychovy tak proslo riiznymi
stadii a na jeji koncepci mély znaény vliv vyznamné udalosti jak nasi, tak zahra-
ni¢ni historie. V dal$im textu se proto pokusime stru¢né nastinit vyvoj skolni
télesné vychovy v kontextu spolecenskych, socidlnich a politickjch zmén, které
mély vyznamny vliv na vyvoj koncepce ¢eské télesné vychovy.

Gymnastické koncepce vytvofené GutsMutsem, Jahnem, Pestalozzim, Lingem
aj. se v pribéhu 19. stoleti transformovaly do télesné vychovy, z nichz predev§im
Turnerstvi ovlivnilo pocatky télesné vychovy v Evropé. Némecka turnérska cvi-
Ceni s prvky Jahnova-Spiessova systému byla nasledné piijata v riznych ¢astech
svéta. V pribéhu 19. stoleti bylo tradi¢ni pojeti Lingovy gymnastiky a némecké
turnérstvi revidovano a v nékterych zemich obohaceno o dalsi narodni prvky,
jako napriklad nas Sokol. Navzdory modernizacim programi télesné vychovy
v pribéhu 20. stoleti zistavaji i dnes prvky némeckého gymnastického systému
(véetné vybaveni — kiini, bradla aj.) soucasti télesné vychovy v mnoha zemich své-
ta véetné Ceské republiky.

Na pocétku 20. stoleti postupné dochazelo ke zméné v koncepci télesné vychovy
ve vétSiné vyspélych zemi. Gymnastické systémy zacaly byt nahrazovany spor-
tovné rekreaéni koncepci. Anglicky systém sporti a her se zacal $ifit okolo roku
1890, avsak jeho pfijeti vladnimi organy Ceské republiky, ale i nékterymi dalsi-
mi evropskymi staty neprobéhlo okamzité. Naul (2003) vysvétluje toto zpozdéni
tim, Ze kontinentalni gymnasticky orientované systémy télesné vychovy branily
prijeti anglického systému sportti a her do osnov, zatimco alternativni gymnastic-
ké koncepce bylo mozné akceptovat diive. Na rozdil od tendenci do roku 1930,
kdy anglické sporty a hry byly omezeny jen na nepovinné aktivity, zacal fasistic-
ky program télesné vychovy zatazovat sport a hry do povinné télesné vychovy.
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Rlzna pojeti TV
ve 20. stoleti

S koncem druhé svétové valky se tak systém her a sportt stal nejprve soucasti
mimoskolnich aktivit v celé Evropé a pozdéji byl akceptovan jako nedilna soucdast
povinné $kolni télesné vychovy.

Rozdily v pojeti télesné vychovy v druhé poloviné 20. stoleti byly zpisobeny vli-
vem raznych politickych ideologii.

Proces ,sovétizace” ve stfedni a vychodni Evropé ovlivnil skolni télesnou vycho-
vu na pocatku padesatych let. Soucésti sovétské koncepce ,télesné kultury” se
staly sport a hry, které ziskaly své pevné misto v télovychovnych programech.
Pozadavky na vykonnost zZakt byly zvySeny. Byla nastoupena cesta uplattiovani
norem a normativii v hodnoceni a klasifikaci. V rozvoji pohybovych schopnosti
se uplatnily n€které metody sportovniho tréninku. Jak uvadi Rychtecky a Fialova
(1993), nase ,télovychova“ byla ovlivnéna sovétskym systémem télesné kultury,
zdtiraziiovan byl princip ideovosti. Pfinosem tohoto obdobi bylo zavedeni no-
vych forem skolni té€lovychovné prace — plavecky vycvik, lyzarské zajezdy, skoly
v prirodé€, pohybové a sportovni hry, §kolni i meziskolni soutéze, péce o zdravot-
né oslabenou mladez, péce o pohybové nadanou mladez. V 50. az 8o. letech se
nékolikrat zménily i osnovy, ve kterych se objevovaly prvky brannosti, na mnoha
gkoléch se zakladni normou pro tispé$né hodnoceni zaki v télesné vychoveé stalo
splnéni podminek pro ziskani odznakt zdatnosti a k hromadnému rozvoji téles-
né vychovy byly v této dobé vyuZivany sice ideologizované spartakiady, kterym
vSak nelze upfit také nékteré pozitivni vlivy na $kolni télesnou vychovu. Diky
horsici se zdravotni situaci ¢eské populace a reakcim na predchozi pristup k té-
lesné vychoveé prestal byt na pielomu 80. a 90. let vykon fazen na prvni misto.
V protikladu s nim se do popiedi dostava hodnota zdravi a proZitku (srov. Muzik

a Tupy, 1999).

Odlisné se vyvijela télesné vychova v zapadnich zemich. V povaleéném Némec-
ku byl kladen zna¢ny dtraz na rozvoj pohybovych dovednosti (techniku cvice-
ni), na rozdil od jinych zapadoevropskych zemi, kde prevladal diraz na rozvoj
zékladnich pohybovych schopnosti. Ani hry v osnovach skolni télesné vychovy
v SRN nemély zpocatku tak velky vyznam jako napiiklad v USA. AvSak nasled-
kem pfemény politiky ,zdpadniho Némecka“ zacalo byt patrné zdiraznéni brit-
skych a americkych sociélnich a moralnich hledisek také v t€lesné vychové (Naul,
2003). V ,zapadonémeckych osnovach® télesné vychovy, které byly sestaveny
v Sedesatych a na pocatku sedmdesatych let, byly zdaraznovany motorické,
socialni a kognitivni cile spojené s péti velkymi oblastmi pohybovych aktivit:
gymnastikou, sporty (vCetné atletiky), hrami, plavinim a aktivitami v p¥irodé.
Avsak vychodonémecké osnovy $kolni télesné vychovy byly v roce 1965 zménény
na ,sportovni®, coz mélo znaény vliv i na zdpadonémeckou koncepci télesné vy-
chovy. Pro oznaceni tohoto posunu v koncepci némecké télesné vychovy se pou-
Ziva pojem sportifikace.

Odlisné se koncepce télesné vychovy vyvijela v USA. V souvislosti s vale¢nymi
konflikty ve 20. stoleti se v USA opakované objevovala otazka, jak zvysit neuspo-
kojivou t€lesnou zdatnost populace, a to vzdy v souvislosti s vale¢nymi konflikty.
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Ve druhé polovin€ 20. stoleti doslo k mnoha udalostem, které ovlivnily Zivoty
Ameri¢ant, ale také vznik rznych filozofii ovliviiujicich télesnou vychovu v USA,
které se pozdéji prosadily také v Evropé. Nasledkem bylo prijeti otevienéjsich
pristupt k télesné vychové, objevovani pohybu, snaha o sebevyjadieni, zdtraz-
novani emocni stranky lidské psychiky, spoluprace, kooperace, odpovédnosti
apod. (Vléek, Janik, 2010).

V sedmdeséatych letech se v Evropé v souvislosti s valkou ve Vietnamu zacalo pro-
sazovat antiamerické smysleni, které vedlo k odklonu od americky orientované-
ho pohledu na télesnou vychovu v SRN (Brettschneider a kol., 1997). Zesilily také
tendence zpochybiiujici dominanci sportovniho pojeti Skolni télesné vychovy.
Zajmova sportovni orientace mladeZe, rozsirena zejména v zapadnich zemich ve
sportovnich klubech (s mnohem lepsimi materidlnimi podminkami, nez mohly
nabidnout Skoly) se dostala do konkuren¢niho vztahu se $kolni télesnou vycho-
vou. Koncem osmdesatych let se také op€tovné pripomnély Spojené staty jako
inspirator a ptivodce zmén ve sportovnim a télovyichovném vyvoji. V Evropé se
tak velmi popularnimi pojmy staly napf. ,,fun® a ,,outdoor” sporty, ,jogging”, ,ae-
robic®, ,body building® aj. Cile $kolni télesné vychovy se zacaly vice zaméfovat na
prozitek z pohybu, télesné sebepojeti, stimulaci rozvoje pohybovych schopnos-
ti, zvladnuti dovednosti v nejpopularnéjsich sportech, na socializaci a utvareni
pozitivnich postoji k pohybové ¢innosti. U¢ivo bylo orientovano jak na rozvoj
pohybovyjch schopnosti, tak i pohybovych dovednosti, jejichz prostfednictvim, se
mély utvaret pozitivni postoje zaka k télesné vychové a sportu. Rizné pojeti TV
ve 20. stoleti

Omezovani rozpoc¢ti, redukce poctu hodin télesné vychovy, zhorsujici se zdra-
votni stav populace, to jsou jen nékteré problémové fenomény, které fesi vétsina
rozvinutych zemi. Nedostatek pohybové aktivnosti se stava vyznamnym fenomé-
nem, na coZ upozornuji mnohé ¢eské i zahraniéni studie (Centers for Disease
Control and Prevention, 2003; Fromel, 2001; Naul, Brettschneider, 2005 aj.).
Zjisténi mnoha autort také dokladaji, Ze redukce pohybové aktivnosti ma za na-
sledek zhorsujici se zdravotni stav nasi spole¢nosti. Vzrista pocet déti s riznymi
druhy alergii (Vignerova a kol., 2000), zvySuje se pocet divek a chlapct trpicich
nadvahou (National Association for Sport and Physical Education, 2004) a na-
slednymi dal§imi zdravotnimi komplikacemi.

K ,mékéim® jeviim, které ovliviiuji vichovné-vzdélavaci proces pak podle Naula
(2003) patii preference odlisnych pristupti a hodnot post-modernizmu ve spo-
le¢nosti, moderni Zivotni styl i nové typy vztaht dité — rodi¢ a ve vzdélani viibec.
Vyvoj Skolni télesné vychovy ve svété na pirelomu tisicileti charakterizoval Fro-
mel (2001) jako obdobi krizové a transformacni. Vaznost situace v té€lesné vycho-
vé a sportu déti a mladeze se podle autora v soucasné dobé neméni, coz je ziejmé
z pretrvavajici kritiky stavu a trenda v t€lesné vychove i z probihajicich skolskych
reforem a reforem pojeti t€lesné vychovy, které s riznou mirou aspésnosti probi-
haji jak u nés, tak v zahranici.
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Shrnuti  Soucasna koncepce t€lesné vychovy se v jednotlivych zemich ¢asto vyznamné lisi.
Z historického pohledu jsou odlisnosti v pojeti télesné vychovy jesté patrnéjsi.
Ruiznorodost hlavnich smért, které reprezentuji historicky vyvoj koncepce t€les-
né vychovy, popisuje Naul (2003). Autor rozliSuje ¢tyti zadkladni sméry: vychovu
sportovni, pohybovou, t€lesnou a zdravotni. K identifikaci trendi ve vyvoji kon-
cepci télesné vychovy autor navrhuje vyuziti vektorového modelu (obr. F.1).

Sportovni
_ vychova -
~ 7 Velka Britanie Francie o
p 1990/95 1967 ~
» 4
Svédsko Mémecko/
1994 Severni Poryni-
Vestfalsko
~SRN ~ NDR™. 2000
" 1968 1965
1&195;;6,\
quavotnl p S0.6E i s thybova
vychova : ; / i ] vychova
Finsk Nizozemi
1994/98 1999
98..,.__:_ o
Milace konce®
Ceska republika e
1996 Ra;g;?ko
k Italie
~ Belgie Francie s
-~ " . -
= Télesna -
vychova

Obr. F.1: Vyvoj koncepci Skolni télesné vychovy v Evropé (Naul, 2003, s. 49)

Z obr. F1je patrné, Ze se pojeti ¢eské télesné vychovy posouva k zdravotné orien-
tované koncepci. K podobnému zavéru dochazi také Muzik, Stojanikova a Sed-
14¢kova (2005). Podle autord zdravotni orientace v télesné vychové mé silnou
podporu predevsim ze strany politikii, pfipadné arednikd, ktefi jsou odpovédni
za tvorbu vzdélavacich dokumentt, tedy za oblast projektovaného kurikula.

Jak ale dale upozornuji Muzik a Vléek (2010, s. 90), nejrozsifenéjsi pristup
k realizaci télesné vychovy mé sportovné vykonnostni charakter, a to zejména
na 2. stupni zakladnich Skol a na Skolach stiednich, tedy i na gymnéziich (viz
také Muzik, Travnicek, 2006). Usuzuje se tak z hodnoceni studentd, kterym jsou
ud€lovany znamky predevsim za pohybové dovednosti, resp. za sportovni vykon
(splnéni vykonnostnich limité apod.), pfipadné za pohybovou aktivitu ve vyuco-
vacich hodinach télesné vychovy. Jejich celkova pohybova aktivita v tydennim
rezimu obvykle neni sledovana a zohledniovana. Druhy nejrozsifenéjsi ptistup je
pohybové rekreacni. Jeho zaméfenim je predevsim relaxace pohybem a uvolnéni
mentélniho stresu. Av§ak podle Muzika, Stojanikové a Sedlackové (2005) tento
pristup nema realny koncepéni zdklad. Hodnoceni takto pojaté télesné vychovy
je spiSe benevolentni a znamka je udélovana za aktivni G¢ast na pohybovych ak-
tivitach a hrach.
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Z uvedeného je patrné, ze projektovani koncepce kurikula t€lesné vychovy
v soucasnych vzd€lavacich dokumentech garantovanych stitem neni ve shodé
s realizaci vyuky TV. V této souvislosti se potom stidva zajimavym to, jak uéitelé
pristupuji k tvorbé SVP, za které jsou odpovédni

Uvazujeme-li v intencich ¢étyf hlavnich smért vyvoje koncepci $kolni télesné vy-
chovy (sportovni, pohybova, télesné a zdravotni), pak pfi pohledu na gymnazi-
alni cile télesné vychovy (viz RVP G, 2007) miiZzeme fici, Ze cilem ceské té€lesné
vychovy je ,zdravy ¢lovek®.

Avsak, jak jsme si ukézali, na sou¢asné koncepce TV v riznych zemich maji vliv
rizné historické udalosti a obdobi, které se vice ¢i méné odrazeji v souc¢asnych
koncepcich télesné vychovy. Zadnou z koncepei proto neni mozné oznadit za ide-
alné-typickou (srov. Crum, 1994). Redlnéjsi je premyslet o riznych strukturach
a rozsazich zakladnich prvki, které jsou v jednotlivych pojetich TV vice ¢i méné
zastoupeny. Proto pfedevsim pti pohledu na projektované uc¢ivo TV (viz RVP G,
2007) zdravotni orientace ¢eské télesné vychovy neni jiz tak markantni a podob-
né jako v jinych zemich se cilem télesné vychovy stava ,pohybujici se ¢lovek®
(Vl¢ek, Janik, 2010, s. 139).

V névaznosti na vySe uvedené se nyni zaméfime na rozpracovani cili a obsahu
v Ramcovém vzdélavacim programu pro gymndzia (RVP G, 2007).

1.2 Cile a obsah (vyuky) télesné vychovy

Té&lesna vychova je v RVP G (2007) soudasti ifeji koncipovaného celku Clovék
a zdravi, ktery zahrnuje vedle télesné vychovy také obor Vychova ke zdravi. Vzdé-
lavani v této oblasti ma umoznit zaktim prohloubit jejich vztah ke zdravi, zvysit
citové vazby k dané problematice a rozvinout kognitivni a praktické dovednosti,
které urcuji zdravy Zivotni styl a kvalitu budouciho Zzivota v dospélosti (viz Cha-
rakteristika vzdélavaci oblasti Clovék a zdravi v RVP G, 2007, s. 57).

Jak se v RVP G (2007) dale uvadi, vzdélavaci oblast Clovék a zdravi ve stfednim
Skolstvi navazuje svym délenim, vystupy i obsahem na stejnojmennou vzdélavaci
oblast pro zakladni vzdélavani. Jestlize se zakladni vzdé€lavani zaméfuje prede-
v§im na utvareni vztahu ke zdravi a na poznavani preventivni ochrany vlastniho
zdravi a bezpedi, vzdélavani na gymnaziu sméfuje dislednéji k ziskani schopnos-
ti aktivné podporovat a chranit zdravi v rdmci $ir§i komunity. Znamen4 to, Ze
absolvent by mél byt pfipraven sledovat, hodnotit a v danych moznostech fesit
situace souvisejici se zdravim a bezpeé¢nosti i v ramci své budouci rodiny, praco-
visté, obce atd.

Viuku oboru Vychova ke zdravi je v soucasné dobé mozné realizovat tfemi moz-
nymi zplsoby:
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1. Jako samostatny piredmét skolniho kurikula.

2. Vzdeélavaci obsah oboru je rozdélen a vychova ke zdravi je vyucovana jako
soucast vice predmét.

3. Jako soucast vyuky télesné vychovy.

Vychova ke zdravi m4 podle RVP G (2007) predevsim prakticky a aplikac-
ni charakter. V navaznosti na ostatni predméty skolniho kurikula a s vyuzitim
specifickych informaci o zdravi m4 smérovat k hlubsimu poznéavéni rizikového
a nerizikového chovani (v partnerskych vztazich, rodicovskych rolich, ve styku
s navykovymi latkami a jinymi skodlivinami, pfi ohrozeni bezpeci atd.) a k osvo-
jovani praktickych postupt vhodnych pro v§estrannou podporu zdravi.

Télesné vychova ma podle RVP G (2007) usilovat o trvaly vztah k pohybovym
¢innostem a o optimalni rozvoj télesné, dusevni a socialni zdatnosti. Predpokla-
dem m4 byt predev§im motivujici atmosféra, zjem zaka a jejich individualni
predpoklady. K tomu maji byt vyuzivany specifické emo¢ni prozitky, socialni si-
tuace a bioenergetické zatéz v individudlné utvarené nabidce pohybovych ¢in-
nosti (od zdravotné rekreac¢nich az po vykonnostni). Z hlediska celoZivotni per-
spektivy ma télesna vychova smétovat k hlubsi orientaci zaka v otazkach vlivu
pohybovych aktivit na zdravi, vést je k osvojeni a pravidelnému vyuzivani kon-
krétnich pohybovych ¢innosti (kondi¢nich a vyrovnavacich programi) v souladu
s jejich pohybovymi zajmy a zdravotnimi potfebami. Vyznamna zistava otazka
bezpecnosti a Grazové prevence pii pohybovych ¢innostech. Velk4 pozornost ma
byt i nadale vénovana rozvoji pohybového nadéani i kompenzacim pohybovych
znevyhodnéni.

Cilové zaméfeni télesné vychovy je v RVP G (2007, s. 57) definovano spole¢né
s oborem Vychova ke zdravi, tedy pro celou vzdélavaci oblast Clovék a zdravi.
Vzdélavani v dané vzdélavaci oblasti smétfuje k utvareni a rozvijeni kli¢ovych
kompetenci tim, zZe vede Zaka k:

®  poznavani télesnych, dusevnich a socialnich potteb i disledki jejich napliio-
vani ¢i neuspokojovani;

® poznavani Zivotnich hodnot a formovéani odpovidajicich postoji souviseji-
cich se zdravim a mezilidskymi vztahy;

® prebirani odpovédnosti za zdravi, bezpe¢nost a kvalitu zivotniho prosttedi;

® upevilovani vazeb: zdravi — t€lesné, dusevni a socialni pohoda (zdatnost)
— péce o zdravi a bezpecnost — odpovédnost — vzdjemna pomoc — prozitek —
vzhled — vitalita — vykonnost — Gspésnost — socialni stabilita — zdravi;

® uplatriovani zdravého zplisobu Zivota a aktivni podpory zdravi: zafazovani
osvédéenych ¢innosti a postupi z oblasti hygieny, stravovéani, pohybu, osob-
niho bezpedi, partnerskych vztahd;

® schopnosti diskutovat o problematice tykajici se zdravi, hledat a realizovat
feSeni v rozsahu spole¢nych moznosti;

® zprostfedkovani vhledu do Zivota dospélych a rodiny a k uplatiiovani zdkon-
nosti, tolerance, respektu a pomoci jako pfedpokladu bezkonfliktniho part-
nerského vztahu a rodinného Zivota;
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®  aktivni ochran€ zdravi pfed navykovymi latkami a jinymi Skodlivinami;

*  osvojeni zptisobi ucelného chovani a poskytnuti (zajisténi) nezbytné pomo-
ci v situacich ohrozeni zdravi a bezpeci, véetné mimoradnych udalosti;

* vnimani pohybové ¢innosti jako zdroje zdravotnich G¢inkd, ale i umélec-
kych, emocénich, spolecenskych a jinych prozitki;

® poznivani historie i soucasnosti spole¢enského a sportovniho Zivota a k hod-
noceni konkrétnich jevl souvisejicich se zdravim.

Télesna vychova jako souéast komplexnéjsiho vzdélavani zakd v problematice
zdravi ma sméfovat na jedné strané k poznani vlastnich pohybovych moznosti
a z4jm{, na druhé strané k poznavani G¢inka konkrétnich pohybovych ¢innosti
na télesnou zdatnost, duSevni a socialni pohodu. Podle RVP G (2007) pohybové
vzdélavani postupuje od spontanni pohybové ¢innosti zak k ¢innosti fizené a vy-
bérové, jejimz smyslem je schopnost samostatné ohodnotit Grovern své zdatnosti
a fadit do denniho rezimu pohybové ¢innosti pro uspokojovani vlastnich pohy-
bovych potieb i z&jmi, pro optimalni rozvoj zdatnosti a vykonnosti, pro regene-
raci sil a kompenzaci rizného zatizeni, pro podporu zdravi a ochranu Zivota.

Vzdélavaci obsah oboru Télesnd vijchova je rozdélen do ti{ tematickych celki:

®  (¢innosti ovliviiujici zdravi;
®  Cinnosti ovliviiujici tiroven pohybovych dovednosti;
®  Cinnosti podporujici pohybové uceni.

Pro kazdy tematicky celek je definovano ucivo a ocekavané vystupy, a to ve for-
mé jednotlivych polozek (viz RVP G, 2007, s. 60—62). Protoze uvedené tematic-
ké celky tvori kostru oborové specifickych jednotek analyzy (ocekavané vystupy
definované v jednotlivych tematickych celcich jsme pouzili jako zdkladni vycho-
disko pro vytvoreni kategoridlniho systému pro analyzy v rdmci pfipadové stu-
die), v nésledujicich odstavcich uviddime ptehled zpracovani tematickych celka
v RVP G (2007).

Utivo definované pro oblast Cinnosti ovliviiujici zdravi

® zdravotné orientovani zdatnost — slozky ZOZ, kondi¢ni testy;

® svalova nerovnovaha — ptiéiny svalové nerovnovahy, testy svalové nerovno-
vahy;

® zdravotné zameéfeni cviceni;

®* organizmus a pohybova zitéZ — zplsoby zatéZovani, kompenzace jedno-
stranné zatéze;

¢ individualni pohybovy rezim;

® hygiena pohybovych ¢innosti a cvicebniho prostredi;

® rizikové faktory ovliviiujici bezpec¢nost pohybovych ¢innosti — zasady jedna-
ni a chovani v rizném prosttedi, iprava pohybovych ¢innosti podle aktuél-
nich podminek (moznych rizik);

®  prvni pomoc pti sportovnich tirazech — zdvazna poranéni a Zivot ohrozujici,
improvizovana prvni pomoc v podminkach sportovnich ¢innosti.
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Oc¢ekavané vystupy definované pro oblast Cinnosti ovliviiujici zdravi

* 74k organizuje sviij pohybovy rezim a vyuzivd v souladu s pohybovymi
predpoklady, zajmy a zdravotnimi potfebami vhodné a dostupné pohybové
aktivity;

® ovéfi jednoduchymi testy iroven zdravotné€ orientované zdatnosti a svalové
nerovnovahys;

® usiluje o optimalni rozvoj své zdatnosti, vybere z nabidky vhodné kondi¢ni
programy nebo soubory cvikd pro udrzeni ¢i rozvoj tirovné zdravotné orien-
tované zdatnosti a samostatné je upravi pro vlastni pouziti;

®* vybere z nabidky vhodné soubory vyrovnavacich cvieni zaméfenych
na kompenzaci jednostranného zatiZeni, na prevenci a korekci svalové ne-
rovnovahy a samostatné je upravi pro vlastni pouZziti;

®  vyuziva vhodné soubory cviceni pro télesnou a dusevni relaxaci;

® pripravi organizmus na pohybovou ¢innost s ohledem na nésledné prevazu-
jici pohybové zatizeni;

® uplatniuje Gcelné a bezpecné chovani pri pohybovych aktivitach, i v nezna-
mém prostiedi;

® poskytne prvni pomoc pti sportovnich ¢i jinych trazech i v nestandardnich
podminkéach.

U&ivo definované pro oblast Cinnosti ovliviiujici Grovefi pohybovych
dovednosti

®  pohybové dovednosti a pohybovy vykon;

®  pohybové odlisnosti a handicapy — v€kové, pohlavni, vykonnostni;

® pripravna, kondi¢ni, koordina¢ni, tvoriva, esteticki a jinak zaméfeni
cviceni;

®  pohybové hry rizného zaméieni;

* gymnastika — akrobacie; preskoky a cvi¢eni na naradi; cviceni s nacinim;

® kondiéni a estetické formy cvic¢eni s hudbou a rytmickym doprovodem (ur-
¢eno predev§im dévéatim — alesponi dvé formy cvifeni podle podminek
a zajmu zakyn, pripadné zaki);

® Gpoly — sebeobrana; zaklady dzudo; aikido; karatedo (zdkladem je sebeo-
brana, rozsah ostatnich ¢innosti je stanoven v navaznosti na pripravenost
vyucujiciho a zajem zakt);

® atletika — béh na draze a v terénu (sprinty, vytrvaly béh, Stafetovy béh); skok
do vysky nebo do dalky (podle materidlniho vybaveni $koly); hody, vrh kou-
1i;

® sportovni hry — herni systémy, herni kombinace a herni ¢innosti jednotlivee
v podminkach utkéni (alespoil ve dvou vybranych sportovnich hrach podle
podminek $koly a zajmu zak);

® turistika a pobyt v pfirodé — priprava turistické akce a pobytu v pfirode;
orientace v méné prehledné krajin€, orienta¢ni béh, priprava a likvidace ta-
boriste;

® plavani - zdokonalovani osvojenych plaveckych technik (dalsi plavecka tech-
nika); skoky do vody; branné plavani, dopomoc unavenému plavci, zichrana
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tonouciho (plavani je zafazovano podle materialnich podminek skoly);
lyZovani — béZecké, sjezdové; snowboarding (jednotlivé formy lyzovani jsou
zafazovany podle aktualnich snéhovych podminek, materidlnich podminek
a zajmu zaka);

dalsi moderni a netradi¢ni pohybové ¢innosti (¢innosti jsou zafazovany pod-
le podminek $koly a zajmu zaki).

Ocekavané vystupy definované pro oblast Cinnosti ovliviiujici droven
pohybovych dovednosti

73k provadi osvojované pohybové dovednosti na tirovni individualnich
piredpokladii;

zvlad4 zakladni postupy rozvoje osvojovanych pohybovych dovednosti a usi-
luje o své pohybové sebezdokonaleni;

posoudi kvalitu stéZejnich ¢asti pohybu, oznaci zjevné pric¢iny nedostatkil
a uplatni konkrétni osvojované postupy vedouci k potfebné zméné;
respektuje vékové, pohlavni, vikonnostni a jiné pohybové rozdily a ptizpi-
sobi svou pohybovou ¢innost dané skladbé sportujicich.

Utivo definované pro oblast Cinnosti podporuijici pohybové uéeni

vzajemni komunikace a spoluprace pi¥i pohybovych ¢innostech;

sportovni vyzbroj a vystroj — tcelnost, funkénost, bezpec¢nost, finanéni
dostupnost a kvalita;

pohybové ¢innostni, sportovni a turistické akce — organizace, propagace,
vyhodnoceni, dokumentace;

pravidla osvojovanych pohybovych ¢innosti;

sportovni role;

méfitelné a hodnotitelné tdaje souvisejici s télesnou vychovou a sportem;
olympizmus v souc¢asném svété: jednani fair play — spoluprace ve sportu
a pomoc soupefi, pomoc pohybové znevyhodnénym, sport pro kazdého,
sport a ochrana pfirody, odmitani podptirnych latek neslucitelnych s etikou
sportu;

aspéchy naseho sportu na pozadi nejdtilezitéjsich historickych sportovnich
udalosti.

Otekavané vystupy definované pro oblast Cinnosti podporujici
pohybové uceni

74k uzivd s porozuménim télocvi¢né nazvoslovi (gesta, signaly, znacky)
na urovni cvi¢ence, vedouciho pohybovych ¢innosti, organizatora soutézi;
voli a pouZiva pro osvojované pohybové ¢innosti vhodnou vystroj a vyzbroj
a spravne ji osetiuje;

pripravi (ve spolupréci s ostatnimi zaky) tfidni ¢i Skolni turnaj, soutéz, turis-
tickou akei a podili se na jeji realizaci;

respektuje pravidla osvojovanych sportii; rozhoduje (spolurozhoduje) tfidni
nebo Skolni utkéani, zdvody, soutézZe v osvojovanych sportech;

respektuje prava a povinnosti vyplyvajici z riznych sportovnich roli — jedna
na arovni dané role; spolupracuje ve prospéch druzstva;
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* sleduje podle pokyni (i dlouhodobé) pohybové vykony, sportovni vysledky,
¢innosti souvisejici s pohybem a zdravim — zpracuje nameétend data, vyhod-
noti je a vysledky riznou formou prezentuje;

®  aktivné napliiuje olympijské myslenky jako projev obecné kulturnosti.

Uvedend triada ¢innosti (¢innosti ovliviiujici zdravi; éinnosti ovliviiujici troven
pohybovych dovednosti; ¢innosti podporujici pohybové uéeni) a jednotlivé body,
kterymi jsou definovany ocekavané vystupy té€lesné vychovy v RVP G (2007),
nam poslouzily jako voditko pro tvorbu kategorialniho systému (tab. F.1).

1.3 Kategorialni systém pro analyzy v rdmci pfipadové studie

Vyrazy, které nejsou oborové specifické, byly podrobnéji rozpracovany jiz v kap.
1.4. P¥i tvorbé oborové specifickych kategorii vychazime z vy$e naznacenych po-
sunt v koncepci télesné vychovy smérem ke zdravotni orientaci. Za hlavni obo-
rové specificky cil, resp. ofekavany vystup té€lesné vychovy budeme povazovat
pohybovou aktivitu jako souéast podpory zdravi (srov. Kalman a kol., 2009).
Podle Statniho zdravotniho tstavu (2011) miZeme podporu zdravi rozdélit do
14 oblasti. Podpora pohybové aktivity je Fazena jako jedna ze samostatnych ka-
pitol (obr. F.2).

 Bkolaazdravi ) —
— ~—{ Zdravi mladych )

“Frevence nasill,
“_razli a otray_~"

(" Kejenl (" Zdravi mendin

" Madviha
. aobezla

(" Zdravé stamuti

" Hvetni sty ._F'.k.".\yh:‘.\.':l "‘k"'_"fl"_‘o'

¢ Psychosociini ™

(" Spedvna vitiva ) i )
S v _determinanty -

-y i J\'_" = ~ Prevence
Prevence zdvislosti) —— - -, .
Grovence zivisost) HIVAIDS

e ve zdravi

Obr. F.2: Podpora zdravi a jeji ¢lenéni (podle Kalmana, Hamfika, Pavelky, 2009)

Pohybovou aktivitu definuji Fromel, Novosad a Svozil (1999, s. 131—132) jako
skomplex lidského chovani, které zahrnuje vSechny pohybové ¢innosti ¢loveéka“.
Pripomindme, Ze terminologie v této oblasti neni jednoznaéna a nékteri autori
v této souvislosti zavadéji pojem pohybovd aktivnost (Dobry a kol., 20009, s. 11).
Pro blizsi orientaci v relevantni terminologické problematice odkazujeme na mo-
nografii Muzika a Vl¢ka (2010).

Triadu ,,Cinnosti“ (¢innosti ovlivnujici zdravi; ¢innosti ovliviujici tiroven po-
hybovych dovednosti; ¢innosti podporujici pohybové ucent) pak chapeme jako
oblasti, ve kterych je pohybova aktivita jako soucast podpory zdravi rozvijena.
Upozornujeme, Ze z divodt snahy o co nejvétsi korespondenci kategorialniho
systému s RVP G (2007) akceptujeme pojem ,cinnost“, uvédomujeme si vsak,
Ze tento pojem vyjadiuje urcity pribéh, zatimco pojem vyjadiujici ocekavany vy-
stup by mél vyjadfovat ,naplnéni, uskute¢néni, vystup ¢i dosazeny cil“.
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DIMENZE

KATEGORIE

ZNAKY

DiLCi ZNAKY

(«[8

KLICOVE KOMPE-
TENCE

znalost

dovednost

postoj

hodnota

osobnostni charakte-
ristika

transfer

situacni kontext
vybér situaci

O0CEKAVANE VY-
STUPY: POHYBOVA
AKTIVITA jako soucast
PODPORY ZDRAVi

¢innosti ovliviiujici zdravi

organizuje svlj pohybovy rezim, vyuziva

v souladu s pohybovymi predpoklady

a zdravotnimi potfebami vhodné pohybové
aktivity

testy ovéfi Uroveri zdravotné orientované
zdatnosti a svalové nerovnovahy

usiluje o optimalni rozvoj své zdatnosti,
vybere vhodné kondi¢ni programy nebo
soubory cvik{ pro udrZeni ¢i rozvoj Grovné
zdravotné orientované zdatnosti a upravi je
pro vlastni pouziti

vybere vhodné soubory vyrovnavacich
cviceni zaméfenych na kompenzaci jedno-
stranného zatiZeni, na prevenci a korekci
svalové nerovnovdhy a samostatné je
upravi pro vlastni pouZiti

vyuziva vhodné soubory cviceni pro téles-
nou a dusevni relaxaci

pripravi organizmus na pohybovou ¢innost
s ohledem na prevazujici pohybové zatizeni
uplatiiuje Ucelné a bezpecné chovani pfi
pohybovych aktivitach, poskytne prvni
pomoc pfi Urazech

¢innosti podporujici pohy-
bové uceni

provadi osvojované pohybové dovednosti
na urovni individudlnich pfedpokladl
zvladd zékladni postupy rozvoje pohybo-
vych dovednosti, usiluje o své pohybové
sebezdokonaleni

posoudi kvalitu stéZejnich ¢asti pohybu,
vedouci k potfebné zméné

respektuje vékové, pohlavni, vykonnostni

a jiné pohybové rozdily a prizplsobi svou
pohybovou ¢innost dané skladbé sportujicich

OBSAH

TRANSFORMACE
OBSAHU

ohled na Zaka

priméfenost véku

vyznam obsahu pro Zaka

dosavadni znalosti

zvlastnosti obsahu, které mohou Zakim
Cinit problém

ohled na obor

vybér vzdélavacich obsahl

zachovani poznatkové struktury oboru
orientace na zékladni utivo
vynechdani nepodstatného uciva

STRUKTUROVANI
OBSAHU

fazeni tematickych okru-
hi uciva

vztahy mezi tematickymi
okruhy uciva

Tab. F.1: Kategoridlni systém pro analyzy v ramci pfipadové studie télesné vychovy
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Kli¢ové
kompetence

2 Vyzkumna data - analyzy a vysledky

Vzhledem k tomu, Ze metodika pripadové studie byla prezentovana souhrnné
v kap. 1.4 této publikace, na tomto misté uvadime pouze zakladni idaje o respon-
dentovi, resp. skole.

2.1 Zakladni popis pripadu

Pri vybéru spolupracujici osoby jsme vychézeli z icelového vzorkovani. Jedna
se o vzorkovani typu Typické ptipady (Hendl, 2005, s. 154). Zde popisovanou
pilotni pfipadovou studii jsme realizovali na statnim osmiletém gymnéziu v
maloméstské lokalité, na Gzemi tohoto mésta zije trvale zhruba 8 490 obyvatel,
gymnazium navstévuje zhruba 500 studenti v 18 tfidach. Nejedna se o gymnazi-
um fakultni, rovnéz nepatfilo mezi tzv. pilotni gymnéazia. Pedagogicky sbor tvori
50 uditeld veetné vedeni Skoly, z toho je 9 muzi. Naprosta vétsina ma vysoko-
gkolské vzdélani pedagogického sméru.

Respondentka pracuje na tomto gymnéziu jiz 33 let, v uéitelské profesi plisobi
34 let. Na Skole nevykonava zadnou vedouci funkci, byla nicméné koordinator-
kou tvorby SVP pro obor Té&lesna vychova.

2.2 Jazyk teorie a jazyk praxe: vyznamova analyza prvniho rozhovoru

Prvni faze ptipadové studie se zamétila na porozuméni reflektovanému jazyku
praxe, ¢i specifickému priniku tohoto jazyka praxe a meta-jazyka teorie. Vycho-
diskem provedené vyznamové analyzy byla navstéva jedné vyucovaci hodiny teé-
lesné vychovy, na kterou navazoval rozhovor v délce trvani 25 minut. Nasledna
analyza sledovala to, jak uditelka chape kategorie tykajici se cilt a ocekavanych
vystupl v ramei vjuky télesné vychovy a jaky jim pripisuje vyznam. Konkrétné&ji
Feceno, §lo o to zjistit, do jaké miry se jeji jazyk jako reprezentant jazyka praxe
shoduje ¢i rozchézi s jazykem teorie.

2.2.1 Cile a obsah vyuky télesné vychovy v pojeti ucitele

Z celkového poctu 10 znaki teoretického vymezeni cilovych kategorii je alesponi
jednou zastoupeno vSech 10 znakt. Také znaky teoretického vymezeni obsaho-
vych kategorii (j. celkem 4 znaky) jsou zastoupeny vSechny.

Cilové kategorie

V ramci cilovych kategorii bylo analyzovano, co si respondentka spojuje s pojmy
klicové kompetence a odekavané vistupy, pro které jsme jako zasttesujici kate-
gorii zvolili pohybovou aktivitu jako souc¢ast podpory zdravi.

Klicové kompetence byly zastoupeny 20 vyroky, z nichz subkategorii dovednost
odpovidalo 11. Reprezentuji ji napiiklad tyto vyroky: ,uci se odbijet, chytat micek
... udt se zakladni véci — kotouly, stojku, hvézdu ... uci se zaklady na jednotli-
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vych naradich a zdklady riznych atletickych disciplin®. Vyrazy demonstrujici
osobnostni charakteristiky se vyskytly 6x. Reprezentovany jsou napfiklad takto:
wpiredstavuji si takového krasného, fyzicky zdatného sportovce ... optimistické-
ho“. Dale se respondentka zminila o postojich (4x) ,aby méli radi sport ... neuli-
va se a chee se néco naucit ... cvi¢i rad, ...pohyb jim pak viibec nic nerika...“. Za-
stoupeny jsou také hodnoty (1x) ,aby si oblibili pohyb, télesnou vychovu, sport*.
Respondentka se ¢aste¢né dotkla i kategorie situacni kontext (1x), vybeér situaci,
a to vyrokem ,dobre, holky, vezméte si tohle, nebo vedle mdte natazenou sit na
tenis, nebo miiZete jit na kole¢kové brusle”.

Respondentka v rozhovoru pouzila 2 vyroky, které je mozné zaradit do kategorie
znalosti ,,méli by védet, které svaly se posiluji a které se protahuji ... samozirejmé
musi néco védét o kazdé hre“ a kategorie transfer (1x) reprezentoval vyrokem

,toto prece vyuZijete, protoze jednou to budete ucit vase deti“.

Ze zastoupeni znakd vyplyva, Ze teoretické vymezeni kliGovych kompetenci
v podstaté odpovida tomu, jak jej chipe respondentka. Tato shoda pravdépo-
dobné vyplyva z povahy nami zkoumaného pfedmétu. Protoze si respondentka
uvédomuje $iroky potencidl télesné vychovy plynouci z obecné platné prospés-
nosti pohybovych aktivit pro lidsky organizmus, je také jeji vnimani klicovych
kompetenci v podstaté shodné se znaky teoretického vymezeni cilové kategorie
klicové kompetence.

Z pohledu ¢etnosti jednotlivych znakl si mizeme pov§imnout vyznamného za-
stoupeni dovednosti. Zde pravdépodobné vystupuje oborov4, ¢i spiSe predmétova
zakotvenost profesniho mysleni: chapani klicovych kompetenci je u respondent-
ky spjato s vyuéovanym predmétem a prevazné prakticky orientovanou realizaci
vyuky télesné vychovy. To je pravdépodobné také divodem méné pocetného za-
stoupeni znaku znalosti.

Vyznamné zastoupeni znakd osobnostni charakteristiky je mozno vysvétlit tim,
Ze télesna vychova patii mezi vychovné predméty, jejichZ cilem je pravé rozvoj
téchto sloZek kli¢ovych kompetenci.

Relativné niz§i zastoupeni zbyvajicich znakt je mozné vysvétlit tim, Ze role po-
stoji pripadné transferu neni v ¢eskych kurikuldrnich dokumentech v oblasti
télesné vychovy akcentovana v takové mife jako v zahraniéi (viz VI¢ek, Janik,
2010, S. 141).

Ocekavané vystupy, jako druha cilova kategorie, ktera byla podrobena analyze,
je svym charakterem oborové specificka. Pro teoretické vymezeni o¢ekavanych
vystupti jsme podle RVP G (2007) pro obor Té€lesna vychova stanovili katego-
rie: (a) ¢innosti ovliviuyjici zdravi, (b) ¢innosti ovliviujict urover pohybouvych
dovednosti, (c) éinnosti podporujici pohybové udeni. Obecné lze konstatovat, Ze
vyroky tykajici se ¢innosti ovliviiujicich Grovenn pohybovych dovednosti byly za-
stoupeny nejpocetnéji (12x) a ¢innosti ovlivriujict zdravi a ¢innosti podporujict
pohybové ucent (4x). Celkovy pocet vyroki tak ¢inil 20.
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Cinnosti ovliviiujici tiroveri pohybovijch dovednosti byly reprezentovany 12 vy-
roky. Této kategorii odpovidaly nasledujici vyroky: ,Jako diiv jsem takhle uzna-
vala, Ze ti studenti by méli splitovat urcity vgkon ... zabéhnout ti‘eba stovku,
Sedesatku v uréitém case. Ale moje pozadavky uz jdou tak néjak dolii, Ze uz mné
staci, Ze to décko cvici rado a zlepsuje se.“ Respondentka se zminila prakticky
o vSech dovednostech tijkajicich se pohybovych aktivit: , Tak vice méné se nauci
se odbijet, chytat micek ... z gymnastiky umi zdkladni véci — kotouly, stojku,
hvézdu ... naudi se zdklady na jednotlivych naradich a zdklady riznich atletic-
kych disciplin ... krom toho cvi¢ime s hudbou, aby se naucili vnimat rytmus.“
Respondentka zdtiraznila vyznam osvojenych pripravnych a zdkladnich pohybo-
vych dovednosti. Naopak z vyroki respondentky nebyl patrny diraz na specifické
sportovni dovednosti.

Respondentka se ve svych vyrocich nedotkla dil¢iho znaku — posoudi kvalitu
stéZejnich ¢asti pohybu, oznadi p¥iciny nedostatkit a uplatni postupy vedouct
k potiebné zméné.

Kategorii ¢innosti ovliviiujici zdravi odpovidaly 4 vyroky: ,,S tim souvisi néjaka
ta kondic¢ka ... méli by taky trosku vypadat ... méli by o sebe dbdt, o svoje zdravi
myslim ... méli by védét, které svaly se posiluji a které se protahuji.”

Respondentka ve svych vyrocich nezminila tyto dil¢i znaky:

*  organizuje svilj pohybovy rezim, vyuziva v souladu s pohybovymi piredpo-
klady a zdravotnimi potirebami vhodné pohybové aktivity;

® yybere vhodné soubory vyrovndvacich cviceni zamérenych na kompenzaci
Jjednostranného zatizeni, na prevenci a korekci svalové nerovnovdhy a sa-
mostatné je upravi pro vlastni pouZiti;

®  vyuZiva vhodné soubory cviceni pro télesnou a dusSevni relaxaci;

® piipravi organizmus na pohybovou ¢innost s ohledem na pievaZzujict po-
hybové zatizeni;

* uplatnuje ticelné a bezpecné chovant pri pohybouvyjch aktivitach, poskytne
pruni pomoc pii tirazech.

Cinnosti podporujict pohybové udeni byly v analjze zastoupeny také 4 vyroky:
»Nauci se trochu spolupracovat ... ta ¢ast byla o néjaké té taktické c¢innosti ...
samozirejmé musi néco vedeét o kazdé hre ... naudi se soutézit mezi sebou, jaké to
je vyhrat nebo prohrat.“

Respondentka ve svych vyrocich nezminila nasledujici diléi znaky:

®  wZiva telocviéné nazvoslovi (gesta, signaly, znacky);

®  voli a pouziva vhodnou vystroj a vijzbroj a spravné ji oseti-uje;

® piipravi turnaj, soutéz, turistickou akci a podili se na jeji realizaci;

®  sleduje podle pokynti (i dlouhodobé) pohybové vykony, sportovni vysledky,
¢innosti souvisejici s pohybem a zdravim — zpracuje nameérend data, vy-
hodnoti je a vysledky riiznou formou prezentuje.
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Jak se tedy oborové specifické ocekavané vystupy formulované jazykem teorie
shodovaly s respondentc¢inym chapanim? Neboli jak se teoretické vymezeni oce-
kavanych vystupti zrcadlilo v jejich vyrocich, tj. v jazyku praxe?

U nejpocetnéji zastoupené kategorie ¢innosti ovliviiujici tiroveit pohybovych
dovednosti se respondentka zminovala predevsim o zdkladnich dovednostech
oblasti sportovnich her, gymnastiky a atletiky. Kladla vysoky diraz predevsim na
obecné pohybové dovednosti (viz viSe uvedené vyroky této kategorie).

Pocetnéji méné zastoupené vyroky spadajici do kategorie c¢innosti ovliviiyjict
zdravi vypovidaji o tom, Ze si respondentka uvédomuje vyznam zdravotné ori-
entované zdatnosti, pohybové aktivity a svalové rovnovdhy. Respondentka se
nezminuje o hygienickych a bezpe¢nostnich zasaddch a prvni pomoci. Nezmi-
nuje se ani o pohybovém rezimu.

Stejné pocetné zastoupenou kategorii jako ¢innosti ovliviiujici zdravi jsou ¢in-
nosti podporujici pohybové uceni. V této kategorii vSak ziistalo nejvice znaki,
kterych se respondentka svymi vyroky nedotkla.

Z analyzy vyplyva, Ze si respondentka uvédomuje vyznam vSech tfi oborové spe-
cifickych kategorii. Z vysoké ¢etnosti vyroki vztahujicich se k dovednostni sloZce
je mozné usuzovat na respondentéinu inklinaci k pohybové orientované koncep-
ci télesné vychovy s urcitym prekryvem s koncepci zdravotni. Tuto domnénku
vSak bude nutné potvrdit dal$imi analyzami. Respondent¢inu preferenci vyuky
zaméfené na rozvoj dovednosti potvrzuje také relativné velky pocet nezminénych
znaki znalostni spadajicich do posledni kategorie ¢innosti podporujici pohybové
ucent.

Za povSimnuti stoji také nasledujici vyrok respondentky: ,,Ta posledni hodina
byla spojend — hosi, divky — ja teda normdlné u¢im jenom divky télesné vy-
chové. A protoze jsem tam méla celou tridu, tak jsme hrali néco jako baseball.
A bylo to teda ohromny, protoZe soutézili hosi proti divkam.“ Zde se respon-
dentka dotyka koedukace, které je vénovdna pozornost také v RVP G (2007)
tematickém celku ¢innosti ovliviiujici troven pohybovych dovednosti. Pozname-
nejme, Ze ocekavany vystup (respektuje vékové, pohlavni, vykonnostni a jiné po-
hybové rozdily a prizpiisobi svou pohybovou ¢innost dané skladbé sportujicich)
je v eském prostiedi, kde spole¢né vychova chlapcii a divek neni béZnou praxi,
obtiznéji realizovatelny nez v jinych zemich, kde je koedukace v télesné vychové
realizovana Castéji (srov. VI¢ek, Janik, 2010).

Obsahové kategorie

Ve vypovédich respondentky byly znaky teoretického vymezeni obsahovijch ka-
tegorit (tj. transformace obsahu a strukturovani obsahu), oproti znakiim cilo-
vych kategorii (tj. klicové kompetence a ocekavané vystupy) zastoupeny piiblizné
v poloviéni mife. K transformaci obsahu se vztahovalo 13 vyroki. Strukturovani
obsahu bylo zastoupeno 3 vyroky; celkovy pocet vyroki tedy ¢inil 16.
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Ohled na zZaka byl v ramci obsahovych kategorii nejvice zastoupenym znakem,
kterému odpovidalo 10 vyrokl. Az na vijznam obsahu pro Zdka se ve vypovédich
respondentky objevily vsechny dil¢i znaky teoretického vymezeni znaku ohled
na zZaka.

Ve vyrocich respondentky byly jasné pojmenovany zvldstnosti obsahu, které mo-
hou Zakiim ¢init problém, reprezentované naptiklad vyrokem ,pro né je to nej-
obtiznéjsi praveé gymnastika, cviceni na naradi®, které respondentka doplnila
vyrokem reprezentujicim dosavadni znalosti ,,ono se to tdhne ze zdkladni skoly*“
a dalsimi, jako napft. ,,a opravdu poznam dité, které prijde na gymnazium a ro-
dice prosté nesportuji a pohyb jim pak viibec nic nefika ... no, a kdyz s néma za-
éindm — tak zakladni herni ¢innosti — nemiizu s nimi hned zadit hrat volejbal®.

Z vypovédi respondentky vztahujicich se k ohledu na obor, kterému odpovida-
ly 3 vyroky, vyplyva respondentéin pohled na tvorbu projektovaného kurikula.
~Podivejte se, tady ten ramcové vzdelavaci program ... tady jsou takové krasné
vznosné véct — a ted prosté jak to dostat do té praxe?! Je sice hezky, Ze je tam
oblast ¢lovék a zdravi, vychova ke zdravi, ty klicové kompetence, vystupy atd.
Ale ja bych iekla, Ze sice tam (do SVP) ¢lovék must teda néco napsat, ale zda
se mné, Ze prosté [Zu. Ano? Jenom prosté to slovo, kdyz se podivam na ¢turty
roénik — zvlada piemety. To je opravdu smésny. A ja tam prosim musim néco
napsat.”

Diléi znak vynechani nepodstatného uciva se na tirovni ohledu na obor v pod-
staté neobjevil, v navaznosti na pfedchozi vyrok o ném respondentka uvazo-
vala v souvislosti s ohledem na 7Zika, piesnéji feceno $lo o poukaz na obsah, kte-
ry mize zakim €init problém a na pfiméfenost obsahu véku a Grovni studenti:
»A ja mitzu psat do pruniho roéniku, mozna pravdivy véci — Ze zvlada kotoul
vpred, kotoul vzad. Ano, to se tireba tykd gymnastiky. Zvlada zakladni her-
ni ¢innosti v téch riznych hrach. Ale kdybych uz tam dala ty tézsi véci, tak to
opravdu tieti, ¢turty roénik nezvldda.” Znamena to tedy, Ze urcity vzdélavaci
obsah respondentka zafadila do SVP, avsak pfi realizaci k nému neni ptihlizeno.

Z pohledu zachovani poznatkové struktury orientace na zdkladni ucivo byly
vyroky respondentky nésledujici: ,, Tak délam zakladni véci — skoky, zkousime
1 néjaky protahovact cviéeni nebo néjaky treba specialni gymnasticky cvident.
Spis tady ty zdkladni dovednosti u téch malych.”

Formélné tedy dil¢i znaky zastoupeny byly, analyza vyznamu vyrokt nicméné na-
znacdila, ze vybér vzdélavaciho obsahu probiha na zakladé zvyklosti respondent-
ky a s ohledem na materialni vybaveni $koly. Z vyroki respondentky se zda, ze
RVP G a SVP nem4 pro realizaci vyuky velky vyznam.

V kategorii strukturovani obsahu byly sledovany dva znaky, i*azeni (posloup-
nost) tematickych okruhit uc¢iva a vztahy mezi jednotlivgmi tematickymi okru-
hy uciva. Této kategorii odpovidaji 3 vyroky.
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Pocet vyrokt vztahujicich se k fazeni tematickijch okruhit uc¢iva byl dva. Vypo-
védi respondentky dokumentovaly dtlezZitost, kterou fazeni tematickyjch okru-
hii ucdiva prisuzuje, problematickymi se vSak i v této souvislosti jevi objektivni
skuteénosti. ,,Snazim se navazovat — ale ja tam prijdu jednou za 14 dni, ano
— takze vim, ze pruni hodinu jsme délali kotouly, ted’ bych méla udélat preskok
a pak se k tomu zase tireba vratim®. Problematiku strukturovani vzdélavaciho
obsahu, respektive fazeni tematickych okruhi uciva tak namisto kurikularnich
dokumenti ve velké mife ovliviiuje materidlni vybaveni Skoly a dostupnost vyu-
kovych prostor vhodnych pro télesnou vychovu: ,,Ne, ja do toho SVP, abych vam
pravdu rekla, vitbec nejdu. Tady prosté mame zavedeny, Ze na podzim se déla
atletika a hry, v zimé se dela gymnastika a hry zase na podzim ... co chodime do
télocvicny, tak tam opravdu délam cviky na gymnastiku... Tgyden maji hosi halu
a my mame tyden télocviénu a posilovnu. Jenomze do té télocvicny se vejde
jenom jedna skupinka divek a soucasné jdou tieba dvé t¥idy. Takze dalsi télo-
cvikar ma posilovnu. TakzZe ja jsem vlastné jednou za ¢trndct dni v télocviéné.”

Znak vztahy mezi tematickymi okruhy uciva, tedy co s ¢im souvisi, byl nalezen
pouze jednou. ,,Bylo to o néjaké té taktické ¢innosti — kde décka tam béhaji, sou-
tézi mezi sebou, udi se chytat micek a uci se pravidla hry.“ A¢koli se v tomto vy-
roku neodkazuje k ¢innostem ovlivriujicim zdravi, respondentka svou vypovédi
dava najevo chipani vztah@i mezi ¢innostmi ovlivriujicimi trovert pohybovych
dovednosti (,uct se chytat micek) a ¢innostmi podporujicimi pohybové ucéeni
(,taktické ¢innosti, pravidla hry®).

Z poméru poctu respondentéinych vypovédi v oblasti transformace obsahu je
mozno vysledovat ohled na Zaka. Na druhou stranu, ohled na obor pro respon-
dentku pfedstavuje vyznamny faktor pti vybéru vzdélavacich obsahd, pricemz se
opira ptedevsim o vlastni oborové specifické piedstavy o télesné vychové a méné
o projektované kurikulum vymezené ve vzdélavacich programech.

Vypovédi respondentky dale dokumentuji to, ze p¥i strukturovani obsahu zo-
hlednuje jak razeni jednotlivijch tematickych okruhi ucéiva, kde se vsak jako li-
mitujici ukazuji objektivni okolnosti jako napiiklad materialni vybaveni $koly,
tak i vztahy mezi tematickymi okruhy uciva. Z vyrokd, které jsme vyse citovali,
se vSak da usuzovat, Ze vztahy mezi tematickymi okruhy uciva respondentka
hleda spiSe na zakladé své oborové specifické intuice a zkuSenosti a neklade p¥i-
lisny diraz na dokumenty projektovaného kurikula. P¥i¢inu méiZeme hledat také
v RVP G, které se (také podle VI¢ka. Janika, 2010, s. 138) vztahtim mezi jednot-
livymi tematickymi okruhy uc¢iva télesné vychovy (jejich vzdjemnému propojeni)

nevyjadiuji dostate¢né explicitné 8.

2.2.2 Mezi jazykem teorie a jazykem praxe

Vyznamova analyza provedend v ramci této pripadové studie byla zamérena
na cilové a obsahové vyrazy, které 1ze povazovat za centralni pojmy kurikularni

18Bliie tomuto tématu viz Vléek a Janik (2010, s. 150-151).
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reformy. Zjistovali jsme, jak se shoduje, ¢i lisi teoretické vymezeni téchto vyrazi
(jazyk teorie) a jejich chapani respondentkou jako predstavitelkou Skolni praxe,
jaky vyznam jim priklada (jazyk praxe).

V dimenzi obsahovych vyrazti mizeme konstatovat vysokou miru shody. Jazyk
teorie zde dobte koresponduje s jazykem praxe uzivanym respondentkou. Ac¢koli
se pojmy transformace obsahu a strukturovani obsahu v odpovédich respondent-
ky nevyskytuji, jednotlivé znaky a dil¢i znaky téchto kategorii byly v odpovédich
zastoupeny vSechny.

Pokud jde o cilovou dimenzi, je shoda mezi jazykem teorie a jazykem praxe men-
§i. Respondentka ma ve svém rejstiiku pojmut zarazeny cilové znaky ¢innosti
ovlivnujici zdravi, ¢innosti ovliviujict tiroven pohybovych dovednosti a ¢innos-
ti podporujici pohybové ucenti, ale ma snahu nahrazovat cilové kategorie obsaho-
vymi, které se navic nejevi plné zvnitinéné a vztazené k cilim vzdélavaci oblasti
Clovék a zdravi. Rozpor mezi jazykem teorie a jazykem praxe byl evidentni ze-
jména u vyrazi, které do profesniho diskurzu vstoupily relativné nedavno. Jedna
se predevs§im o vyraz klicové kompetence, ktery je svym charakterem oborové
obecny, av$ak respondentka se zde jednoznacné ptiklani do oborové specifické
oblasti o¢ekavanych vystupi, a tak doménové obecné klicové kompetence jsou
zastoupeny v malé mifte.

2.3 Cile a obsah vyuky télesné vychovy v SVP: obsahovéa analyza dokumentu

Druha faze pripadové studie byla zaméfena na analyzu rozpracovani cili a struk-
turaci obsahu v SVP pfisluiné $koly. Nejprve jsme sledovali zastoupeni znaki
dinnosti ovliviujict zdravi, éinnosti ovliviiujici trovert pohybovych dovednos-
ti a &innosti podporujici pohybové uceni. V rdmci obsahové analyzy SVP jsme
se zamérili na: (1) zastoupeni znakl v oéekavanych vystupech pro télesnou vy-
chovu, (2) korespondenci téchto oéekavanych vystupt s uvedenym ucivem a na
(3)korespondencioc¢ekavanychvystupiiscilivyukydefinovanymiprooblastiClovék
a zdravi stanovenymi RVP G (2007). Poslednim krokem (4) této obsahové analy-
zy byla analyza strukturace obsahu.

2.3.1 Otekavané vystupy vyuky télesné vychovy v SVP

Prvni krok obsahové analyzy byl zaméfen na zastoupeni znakt teoretického vy-
mezeni cilovych kategorii pro vzdélavaci obor Télesna vychova (¢innosti ovliv-
nujici zdravi, ¢innosti ovliviiujici trovert pohybovych dovednosti a ¢innosti
podporujici pohybové ucent). Tyto znaky byly sledovany v oblasti o¢ekavanych
vystupti. Celkovy pocet ofekavanych vystupt byl 176. Z provedené kvantitativ-
ni analyzy ocekavanych vystupt v oboru télesna vychova je patrné, Ze v ana-
lyzovaném SVP je silny akcent kladen na &innosti ovliviiujici tiroveri pohybo-
vych dovednosti (Cetnost vyskytu: 76), nasleduji ¢innosti ovlivriujici zdravi
(52) a nejméné zastoupeny jsou ¢innosti podporujict pohybové ucent (48). Data
jsou piehlednéji prezentovana v obr. F.3.
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Graf F.1: Obsahové analyza SVP - o¢ekavané vystupy celkem

V obsahové analyze SVP jsme se nejprve zaméfili na zastoupeni znakd jednotli-
vych oborové specifickych kategorii (¢innosti ovlivijici zdravi, ¢innosti ovliv-
nujict troven pohybovych dovednosti a ¢innosti podporujici pohybové ucent).
Tyto znaky byly sledovany v oblasti oekavanych vystupti. Z vysledki vyplyva, ze
v uvadéném obsahu télesné vychovy mirné€ dominuji ¢innosti ovlivnujict tirovert
pohybouvych dovednosti, avsak zbyvajici dvé kategorie jsou také vyznamné za-
stoupeny. D4 se tedy ¥Fici, Ze z pohledu tematickych celkii je v analyzovaném SVP
vymezeny obsah télesné vychovy relativné vyvazen.

2.3.2 Korespondence ocekavanych vystupt a uciva

Druhy krok obsahové analyzy SVP sméfoval k ovéFeni validity identifikovanych
olekavanych vystupil, jinymi slovy, byla ovéfovana jejich korespondence s obsa-
hem prezentovanym v polozce ucivo.

Jak je patrné z ukazky analyzovaného SVP (tab. F.2), polozka oéekavané vystupy
byla rozpracovana podstatné podrobnéji nez polozka uéivo. V dané situaci tak
neni mozné ovéfit vzaijemnou korespondenci uéiva a oéekavanych vystupti.

V ptipadé (zkuseného) profesné vzdélaného odbornika by vsak v této vzdélavaci
oblasti (Cinnosti ovliviiujici tiroveri pohybouvijch dovednosti) nemélo byt obtizné
na zékladé ocekavanych vystupt dovodit uéivo.

Ocekavané vystupy Ucivo

®  na hrazdé zvladne vymyk ze svisu stojmo odrazem jednonoZ, vymyk | Gymnastika
tahem (H), pfeSvihy GnoZmo, vzpor jizdmo-spad vzad a vzepfeni za-
vésem v podkoleni, seSin do stoje

®  nakruzich pfedvede komihani ve svisu, pfi zakmihu seskok, svis stoj-
mo - svis vznesmo - svis stfemhlav a zpét, houpani odrazem stfidno-
noz - pfi predhupu shyb, pfi zahupu svis (H)

® nakladiné (D) zvladne vskoky UnoZmo, rovnovazné postoje a polohy,
chlize s pohyby pazi a nohou, celé obraty ve stoji i ve dfepu, ze stoje
seskok prohnuté (pfed, se skr¢enim pfednoZmo)

Tab. F.2: Ukédzka zpracovani analyzovaného SVP - Cinnosti ovliviiujici Grovefi pohybovych
dovednosti
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Na jiném misté SVP je vymezeno uéivo tematického celku Cinnosti ovlivitujici
zdravi. V pripadé uvedenych oéekavanych vystupi (viz tab. F.3) by byla vhodna
blizsi specifikace odpovidajiciho uéiva. Na zékladé predchozich vyroka respon-
dentky mtizeme také zde dojit k zavéru, Ze tato ¢ast analyzovaného SVP prokla-
muje urcité oc¢ekavané vystupy bez konkrétniho vyctu odpovidajiciho udiva.

Ocekavané vystupy Ucivo

®  Vnima zaclenovani pohybovych aktivit do svého denniho reZzimu jako | Individualni
pfirozenou a nezbytnou soucdst zdravého Zivotniho stylu pohybovy

®  PribéZné pecuje o svou télesnou zdatnost, kladné zkusSenosti (po- | reZzim
stoje) stavi do protikladu ke Skodlivym a zdravi ohroZujicim vlivam.

Tab. F.3: Ukazka zpracovani analyzovaného SVP - Cinnosti podporujici pohybové ugeni

Z déivodii Siroce pojatych oblasti uéiva v analyzovaném SVP nebylo mozné zjis-
tit korespondenci uciva a oéekdvanych vystupii. AvSak v ptipadé znalostné ¢i
dovednostné orientovanych ocekavanych vystupti se mizZeme domnivat, Ze
erudovany odbornik dokaze z o¢ekavanych vystupti dovodit odpovidajici uéivo.
Analyzovany SVP v§ak obsahuje také oéekavané vystupy, které spadaji do oblasti
postojt (viz ukazka ocekavanych vystupi, tab. F.3: Pritbézné pecuje o svou te-
lesnou zdatnost, kladné zkusenosti (postoje) stavi do protikladu ke skodlivim
a zdravi ohroZujicim vliviim). Zde by bylo pravdépodobné vhodnéjsi ucivo blize
specifikovat.

2.3.3 Korespondence ocekavanych vystupt a cill télesné vychovy

Podle analyzovaného SVP jsou vychovné a vzdélavaci strategie v télesné vychové
uplatnovany v souvislosti s nasledujicimi cili:

®  poznavani zdravi jako nejdtlezitéjsi zivotni hodnoty;

®* jednaniv souladu se zdravim;

® pochopeni zdravi jako stavu télesné, dusevni a socialni pohody a k usilovani
o vyrovnanost téchto slozek v kazdodennim zivoté;

*  ziskavani orientace v zdkladnich nazorech na zdravi a v ¢innostech preven-
tivné podporujicich zdravi i k jejich postupnému aktivnimu uplatiiovani

* vkazdodennim zivoté;

® rozpoznévani zakladnich situaci ohrozujicich télesné a dusevni zdravi (ne-
moc, iraz, osobni ohrozZeni, navykové latky) a k osvojovani dovednosti jim
predchézet nebo je Tesit;

® upevilovani zpisobl jednani, kterd neohroZuji zdravi vlastni, ani zdravi

® jinych lidi;

®  poznavanizdrojh informaci o zdravi i sportu a osvojovani zptisobi, jak infor-
mace ziskavat, hodnotit a vyuZzivat;

®* poznavani dostupnych mist souvisejicich s preventivni ochranou zdravi

® ajejich vyuZivani;

®  pochopeni télesnyjch, fyziologickych a psychickych zmén spojenyjch s dospi-
vanim a ke zvladani vlastnich aktudlnich problémit (odpovédné chovani,
zvladani proménlivijch emociondlnich stavii atd.);
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*  spoluvytvareni vhodnijch vztahil v rodiné a v $irsim spolecenstui (Skola,
vrstevnici);

® utvdreni a upevriovani zakladit odpovédného chovani a rozhodovdni
v otazkach partnerstui a rodicovstui, ziskavant orientace v zakladni péci
o deéti, handicapované a nemocné;

®  ziskauvani orientace v zakladnich otazkach sexuality a uplatiiovani odpo-
védného sexualniho chovani v souvislosti s ochranou zdravi, etikou, mo-
ralkou a virou;

®  poznavani zdravotnich a psychosocialnich rizik navykovych latek a osvo-
Jjovani zpiisobii jejich odmitani;

®  osvojeni a procvidenti zpiisobii bezpecného chovani v riiznych, i krizovich,
situacich a pii komunikaci s neznamymi lidmi;

®  pochopeni vjznamu Zivotniho a pracovntho prosticedi v souvislosti s ochra-
nou zdravi, ziskani dovednosti aktivné je utvaret;

®  upevnéni navyki poskytovat zakladni prvni pomoc.

VSech 16 bodd, které definuji cilové zaméfeni télesné vychovy je orientovano
na rozvoj a udrzovani zdravi, pfipadné na prvni pomoc. Avsak 7 bodd, které jsme
oznacili kurzivou, 1ze podle naseho nizoru jen obtizné povazovat za cile télesné
vychovy. To také potvrzuje fakt, Ze ani jeden z téchto sedmi boda cilového za-
méfeni télesné vichovy nekoresponduje s uéivem a ocekdvanymi vystupy, které
uvadi analyzovany SVP. Navic pouze zdravotné orientované cile télesné vycho-
vy nekoresponduji s uéivem a oéekévanymi vystupy, ve kterych, jak jsme uvedli
vyse, pfevazuje orientace na rozvoj pohybovych dovednosti.

Korespondenci cild télesné vychovy a oéekavanych vystupti jsme vénovali pozor-
nost v dalsi ¢asti obsahové analyzy SVP. Cile uvedené v analyzovaném SVP jsou
zdravotné orientované, ¢imz se dostavaji do rozporu s u¢ivem a o¢ekavanymi vy-
stupy, ve kterych, jak jsme uvedli vySe, pfevazuje orientace na rozvoj pohybovych
dovednosti.

2.3.4 Strukturace uciva

I pii velmi podrobné analyze o¢ekavanych vystupt dle jednotlivych ro¢nika bylo
mozno vysledovat pouze tendence smérujici k cyklicky orientovanému kuriku-
lu, a to navic pouze v souvislosti s ¢innostmi podporujicimi tiroveri pohybovijch
dovednosti, kde napt. o¢ekavané vystupy 1. roéniku jsou sméfovany na samostat-

né gymnastické prvky a ve vy$sich rocnicich jsou Fazeny do slozitéj$ich sestav.
Ve zbyvajicich dvou tematickych celcich cykli¢nost vysledovat nelze.

Posledni krok obsahové analyzy SVP mél za cil poskytnout vhled do pristupt
ke strukturaci obsahu v tomto kurikuldrnim dokumentu. Prostednictvim obsa-
hové analyzy dokumentu nemohl byt tento krok realizovan vzhledem ke zptisobu
zpracovani SVP. Nikde v dokumentu neni zpfisob strukturovéni uéiva popséan &
komentovan.
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2.4 Funkce SVP a faktory ovliviiujici jeho tvorbu: obsahova analyza druhého
rozhovoru

Cilem posledni faze pripadové studie bylo ziskat hlubsi vhled do kurikularnich
procest, zejména do procesti transformace a strukturace obsahu. Jako vyzkumna
technika byl zvolen rozhovor. Pii obsahové analyze zdznamu tohoto rozhovoru
(v délce 37 minut) byly uplatnény stejné kategorie jako v prvni fazi pripadové
studie (tab. F.1). Po kddovani prepisu rozhovoru se pristoupilo k analyze a inter-
pretaci dat.

2.4.1 Zpracovani cil a strukturace obsahu v SVP

Uvodni &4st rozhovoru byla vénovana interpretaci vystupti obsahové analyzy
SVP. Cilem dialogu s uéitelkou bylo upfesnéni vysledki obsahové analyzy SVP
a snaha o zjisténi pfifiny téchto vysledkt. Ovéfovany byly zejména tyto vystupy
analyzy:

® oborové specifické cile vyuky télesné vychovy, tj. akcenty na jednotlivé
* tematické celky;
® pojeti strukturace obsahu, tj. spiralovitost kurikula.

U prvniho bodu, tj. u proporéniho zastoupeni tematickych celkl v souboru oce-
kavanych vystupt, byl vysledek analyzy potvrzen, tedy jako nejdilezitéjsi vy-
stupuji ¢innosti ovliviiyjici trovert pohybovich dovednosti, pricemz prevladaji
praktické dovednosti. Jak ale vyplyva z analyzy obou rozhovord, tato slozka ob-
sahu télesné vychovy je pfi realizaci vyuky vice zastoupena nez v analyzovaném
SVP. To potvrzuje i nasledujici vipovéd respondentky: ,Rekla bych, Ze ve vy-
uce pirevazuji sportovni hry a atletika, protoze oni moc to cviceni na ndradi
a gymnastiku nemaji radi, kdyz to vezmu jako celek, ale ja se snazim tam cviceni
na naradi zarrazovat. A té teorie tam moc nent, spis ty praktické ¢innosti.“

Druhym bodem, ktery byl rovnéz v rozhovoru potvrzen, byt ne tak presvédcive,
byla forma strukturace obsahu v kurikulu. Na zakladé analyzy SVP vykazovalo
pojeti strukturace obsahu znaky spirélovitosti: ,V prunich rocnicich jim iikam
sama, co je pro né dilezité, ano, treba s udrzovanim zdatnosti a tak, podle in-
dividualnich predpokladii, a pozdégji je to uz viceméné zamérené na to, aby se
sami uméli protdhnout, sami dovedli posilit ty svaly, které zrovna potiebuji
a tak.”

Vysledky, které prinesla obsahova analyza této ¢asti rozhovoru, triangulova-
ly nalezy obsahové analyzy SVP. Nelze si viak nepovsimnout uréitého rozporu
ve vyvazené zpracovaném SVP a vypovédmi respondentky, které se tykaji reali-
zace vyuky, ve které pfevazuje diraz na rozvoj pohybovych dovednosti.

196 KURIKULARN] REFORMA NA GYMNAZIiCH



2.4.2 Funkce SVP v roviné prace s cili a obsahy

V roviné prace s cili a v postupu jejich formulace do SVP hrél zisadni roli
RVP G. Av8ak maly vyznam formulovanych cila télesné vychovy pro realizaci vy-
uky dokumentuje nasledujici prepis ¢asti rozhovoru:

I: Jak jste postupovali pii formulovanti cilit?

R: Tak, vyuzivali jsme tady ten ramcovy vzdélavaci program, tedy ta priiezo-
vd témata.

I: Tam ale nejsou definovany cile pro télesnou vijchovu. Ty jsou v oblasti Clovék
a zdravi...

R: Ano, ano. Ale je tam 1 ucivo, ano, a plus teda jsme se drzeli tady tohoto ram-
covyho vzdélavactho programu. To jsme teda museli.

I: A ted, myslite, Ze se jimi ridite?

R: Ne.

V roviné prace s obsahy v odpovédich na otazky dominoval ohled na Zaka. Pii
rozhodovani o transformaci obsahu u respondentky pievazuji jeji zkusSenosti
s materialnim vybavenim $koly. O vyuziti SVP v této souvislosti respondentka
nezminila.

I: Podle ¢eho volite vijukové metody a organizacni formy?
R: Tak, v tom se ridim podle svych zkusenosti.
I: Dobre, miizete to néjak piiblizit?

R: Jednak podle véku décek a pak se musim fidit i podle toho, jak naladéna ta
décka prijdou do télesné vijchovy? Kdyz jsou tieba po néjaké pisemce a nechce
sejim nic a ted’ se spis$ bavi o néjaké matematické pisemce, tak tieba nezaradim
gymnastiku, ale néjaké hry, aby se rozptylily. A jakou tu formu budu pouZivat,
tak ja se rozhoduju podle situace, mam to treba doptedu trosinku piipravené,
ale miiZe se stat, ze piijdu do hodiny a tiplné celé to musim zménit. TakZe fakt se
rozhoduju podle momentalni situace.

Obsahov4 analyza vypovédi k funkeim SVP v roviné cilii a obsahu piinesla ptede-
v$im potvrzeni nasich ptedchozich zjisténi, tedy toho, Ze respondentka nevnimé
roli kurikularnich dokumentt jako vyznamnou. Respondentka vsak kladn€ hod-
noti jeden z cilti kurikularni reformy, a to zvySeni autonomie skoly a uditele: ,,Co
mi vyhovuje? No to je zase to, Ze si do toho SVP miu dat, co chci, co potiebuju.
To se mné teda jako libi, véci, ktery tieba diiv v téch osnovach nebyly.“

2.4.3 Funkce SVP v roviné planovani a fizeni

V rozhovoru jsme dale zjistovali, jaké funkce napliiuje SVP v roviné planovéani
a fizeni vyuky. K roli SVP v planovani vjuky se v odpovédich respondentky
vyskytly zdrZenlivé reakce:

I: Dobie a vyuzivate SVP pro planovani napi. p¥i formovani kratkodobijch
nebo dlouhodobyjch cilii?
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R: Ne.

I: NepouZivdte.

R: Ne.

I: Viibec se na to SVP nepodivdte?
R: Ne.

Vedle planovani vjuky se obsahova analyza zabyvala téZ funkcemi SVP v roving
Fizeni vjuky. Z vyrokd vyplyva, ze SVP nebylo s fizenim vyuky viibec spojova-
no. Jako ptiklad lze uvést odpovéd na dotaz, zda a jak se metody vyuky zménily
v souvislosti se zavedenim RVP G: ,V tom ramcovém vzdélavacim programu
jsou véci, které uZ ja délam odjakZiva. Rekla bych, %e to RVP mné neporadilo
nebo nedalo mné nic nového, nic pievratného, podle ¢eho bych tiplné zménila
svoje metody. To tedy viibec ne. Rekla bych, %e vychdzim z praxe a jen Ze jsem
do toho SVP zaradila i véci, které jsme podle ditvéjsich osnov délat nemohli,
takZe jsem tim jako kryta.”

Nizka &etnost a vesmés zdrzenlivé vipovédi k funkeim SVP v roviné planovani
a ¥izeni vjuky dokumentuji, Ze respondentka v této oblasti nepiiklada SVP pilis
velky vyznam. Zajimavy je také vySe uvedeny vyrok, ze kterého vyplyva, zZe by
respondentka patrné ocekavala vét§i miru navodnosti RVP G.

2.4.4 Faktory ovliviiujici tvorbu SVP a jeho funkce

7 vz

Cilem posledni ¢asti analyzy rozhovoru bylo postihnout faktory, které mély vliv
na implementaci SVP na p¥islusném gymnéziu. P¥i analyze vypovédi jsme rozli-
Sovali personélni a institucionélni faktory.

Mezi podstatné persondlni faktory, které byly v obsahové analyze identifikova-
ny, patii profesni spokojenost. Mira nesouladu respondent¢ina vniméani pojeti
oboru, resp. piedmétu a jeho pojeti v analyzovaném SVP je pozoruhodna p¥ede-
v§im proto, e je sama autorkou analyzovaného SVP. D4 se tedy ¥ici, Ze z pohledu
respondentky SVP plni pouze formalni funkei.

Analyza dale vedla ke zjisténi, Ze respondentka nepovazovala za podstatny vliv
nstituciondlnich faktori na tvorbu SVP. Role vedeni gkoly v procesech tvorby
SVP byla oznadena za koordinaéni, spoluprace s kolegy standardni. Na otazku,
zda se vedeni $koly tiéastnilo tvorby SVP z pohledu vyukového obsahu t&lesné
vychovy, respondentka odpovédéla takto: ,Ne. Urcité ne. A zvlast po besedé
s panem ministrem Skolstvi, ano, kdy teda se viceméné tady k tém programiim
stavi dost vlazné.”

Naopak, také z pohledu SVP, respondentka za velmi podstatnou povazuje vyba-
venost Skoly: ,,Diky bohu, Ze je tady to hristé, protozZe to nds strasné omezovalo,
Ze jsme neméli kam chodit, 1 kdyz tady u zdkladni skoly je taky velké hriste,
jenZe tam se nevejdem. Ale omezuje nas to, ze nikde blizko nent bazén. A kdyby
se nékam jezdilo, tak je to jednak narocny ¢asové, jednak naroc¢ny financéné.”
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Na zékladé analyzy rozhovoru nebylo mozné identifikovat konkrétni personalni
ani institucionalni faktory, které ovliviiovaly implementaci kurikula. Lze pouze
dovodit, Ze témto faktorim nepiiklad4 respondentka velkou dtleZitost.

3 Shrnuti, diskuze, zavéry

Cilem ptipadové studie bylo zprostiedkovat pohled ucditelky télesné vychovy
na procesy kurikuldrni reformy. Ve studii jsme se zamé¥ili na dvé hlavni oblasti,
a to na funkce SVP v roving prdce s cili a prdce s obsahy. Vedlejsim cilem bylo
ziskat vhled do funkei SVP v roviné planovani a ¥izeni vyuky.

Predpokladem pro splnéni téchto cil bylo pokusit se porozumét jazyku praxe,
pochopit, jaky vyznam nesou pro respondentku klicové pojmy kurikularni re-
formy v uvedenych oblastech. V této souvislosti je mozné ¥ici, Zze chapani klico-
vych pojmti je u respondentky v cilové dimenzi spjato s vyu¢ovanym predmétem
(pfevazuje tedy zejména oborova specializace) a v obsahové dimenzi s pievazné
prakticky a dovednostné orientovanym pojetim télesné vychovy. Z pohledu obou
dimenzi se respondentka opira pfedevs$im o vlastni oborové specifické predsta-
vy, pfi¢emz v§znamnou roli hraje ohled na Zaka a materialni zabezpeceni $koly.
Dokumenty projektovaného kurikula v této oblasti pro respondentku nehraji za-
sadni roli. V tomto ohledu nase analyzy odpovidaji zdvértim Janika a kol. (2010b,
s. 52), které se mimo jiné zabyvaly (ne)akceptaci kurikularni reformy ze strany
ucitelt.

Z provedenych analyz dale vyplyv4, Zze pomérné zasadni otazky vyvolava pre-
devsim cilova dimenze. Zde jsme, jak v analyze rozhovort, tak v analjze SVP,
zaznamenali rozpor v orientaci ofekavanych vystupt a projektovanych cilt té-
lesné vychovy. Nejdominantnéjsim doménové specifickym znakem byly ¢innosti
ovlivriujict tirovern pohybovych dovednostt, ve kterych respondentka klade vyso-
ky dtraz predev§im na obecné pohybové dovednosti. Z pohledu rtznych smért
pojeti télesné vychovy (obr. F.1) se tak nejvice ptiklani k pohybové orientované
télesné vychové. To kontrastuje s projektovanymi cili télesné vychovy, a to jak
v analyzovaném SVP, tak v RVP G (srov. Vléek, Janik, 2010, s. 149), které jsou
v obou pfipadech jednoznacné zdravotné orientované.

Tento rozpor jednoznaéné prameni z profesni orientace respondentky (tvirky-
né analyzovaného SVP), kter se kloni k dovednostnimu pojeti t&lesné vychovy.
Urcitou souvislost v§ak vidime také v RVP G, které nedefinuje cilové zaméie-
ni specificky pro obor Télesnd vyjchova, ale pro celou oblast Clovék a zdravi,
jejiz soucasti je také obor Vijchova ke zdravi. Problém spatiujeme v tom, Ze
RVP G neuvadi, zda vSechny definované body cilového zaméfeni vzdélavaci ob-
lasti Clovék a zdravi maji byt dosahovény ve vjuce v obou oborech souéasné, coz
by ale popiralo smysl existence obou oborti, nebo zda jsou nékteré cile definova-
ny pouze pro obor Télesnd vijchova a nékteré pouze pro obor Vijchova ke zdravi.
V RVP G tak nelze nalézt jednoznac¢nou odpovéd na otazku: ,Jaké jsou specifické
cile télesné vychovy?“ Z analyz dale vyplyv4, e cile definované pro oblast Clovék
a zdravi respondentka povazuje za prilis odtazité (srov. Janik a kol., 2009, s. 53).
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Z tohoto divodu doglo k jejich spise jen formalnimu prevzeti a respondentka cile
télesné vychovy definované v SVP ve skuteénosti téméf viibec nereflektuje.

Domnivame se také, Ze jak z pohledu analyzovaného SVP, tak RVP G by bylo
vhodné vénovat pozornost hierarchii cili télesné vychovy, pfedevsim téch, které
se tykaji rozvoje zdravotné orientované zdatnosti, pohybového rezimu ¢i podpo-
ry pohybové aktivity. Jiz jsme uvedli, Ze analyzovany SVP fadi mezi o¢ekavané
vystupy nasledujici definici: Zak priibézné pecuje o svou télesnou zdatnost, klad-
né zkusenosti (postoje) stavi do protikladu ke skodlivgym a zdravi ohroZujicim
vliviim. Jiz jsme také uvedli, %e uvedenému ocekdvanému vistupu v SVP neod-
povidalo Zaddné ucivo. Také RVP G (2007) definuje obdobnyj ocekGuany vyjstup:
Zék usiluje o optimalni rozvoj své zdatnosti, vybere z nabidky vhodné kondi¢ni
programy nebo soubory cvikil pro udrzeni ¢ rozvoj urovné zdravotné orien-
tované zdatnosti a samostatné je upravi pro vlastni pouziti. Problém vidime
v tom, Zze ani RVP G neposkytuje v této oblasti oporu v podobé definovaného
uciva. Pokud ale maji byt rozvoj zdravotné orientované zdatnosti, schopnost
organizace vlastntho pohybového rezimu ¢ pravidelna pohybova aktivita sku-
te¢né fazeny mezi o¢ekavané vystupy télesné vychovy, podobné jako napiiklad
dovednost podat prvni pomoc (nejde tedy o jejich ovliviiovani pouze jako vedlejsi
produkt Gcasti na pohybovych aktivitach), tzn. pokud ma byt rozvoj zdravotné
orientované zdatnosti, pohybovy rezim a podpora pohybové aktivity skute¢né
soucasti této trovné kurikula, pak by mélo byt také feceno, jak k této proble-
matice pristupovat, stanovit odpovidajici u¢ivo, pripadné vést diskuzi tykajici se
hodnoceni. To v§ak z RVP G nevyplyva.

Této slozité problematice je v€novana pozornost napiiklad v USA, kde je udrzo-
vani dostateéné urovné télesné zdatnosti podporujici zdravi také fazeno mezi
ocekavané vystupy jednoho z tematickych celki (v USA nazyvanych standard),
av8ak tento standard definuje také odpovidajici uc¢ivo, ¢imZ napomaha nésledné
realizaci (V1¢ek, Janik, 2010, 141). V tomto standardu je vyslovné specifikovan
a rozvijen celoZivotni kladny postoj k pohybovym aktivitim tim, Ze télesna vy-
chova nema piipravovat na Zivotni styl, ale bezprostiedné jej ovliviiovat. Zaci
jsou vedeni k aktivnimu vyuzivani volného ¢asu, aby si uméli vytvorit ptilezitost
k pohybovym aktivitim napiiklad tim, Ze do specidlniho software vkladaji data
o arovni pohybovych aktivit ve 3ominutovych intervalech v rameci jednoho dne
(Cooper Institute for Aerobics Research, 1999; Feingold a Fiorentino, 2005),
soucasti hodnoceni télesné vychovy mize napiiklad byt také aktivni ¢lenstvi
ve sportovnich klubech atd. K tomu v8ak v Ceské republice nedochazi. Z pohledu
RVP G a nami analyzovaného SVP se zd4 byt kladny postoj k rozvoji zdravot-
né orientované zdatnosti, ovliviitovani pohybového rezimu a podpory pohybové
aktivity prozatim pojiman spiSe jako vedlejsi produkt télesné vychovy nez jako
soucast projektovaného a nasledné realizovaného kurikula télesné vychovy.

Tento zavér potvrzuje také jeden z bodu cilového zaméfeni vzdélavaci oblasti
Clovék a zdravi: vnimani pohybové &innosti jako zdroje zdravotnich uéinkii,
ale i uméleckych, emocnich, spolecenskych a jinych prozitki (RVP G, 2007, 73).
BohuZel tato definice, ktera dle naseho nazoru vystihuje stéZejni cil soucasné
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koncepce télesné vychovy v Ceské republice (at uz ho mé byt dosaZeno aktiv-
ni vjukou, ¢i zprosttedkované), plisobi v Siroké mozaice ostatnich velmi obec-
né a neur¢ité formulovanych boda cilového zaméfeni vzdélavaci oblasti velice
nevyrazné. Rdmcové vzdélavaci programy tak vyvolavaji otazky, které vystihuje
posledni ndmi uvedeny vyrok respondentky: ,A co je vlastné podle RVP cilem
telesné vichovy?“
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G: Pfipadova studie: Vytvarna vychova a kurikularni reforma - zména, nebo

pokracovani tradice oboru?

V této kapitole uvadime piipadové studie dvou uditelek vytvarné vychovy. Jed-
na z nich vyucuje na ¢tyfletém, druha na osmiletém gymnéziu (v rozsahu vSech
ro¢nikl). Analyzy v ptipadovych studiich jsou uvedeny rozborem vyvoje a sou-
¢asného stavu oboru Vytvarna vychova a soustied’uji se predev$im na cilovou
a na obsahovou dimenzi kurikula. Pti analyzach cilové dimenze kurikula se za-
meéfujeme na pojeti klicovych kompetenci a oéekavanych vystupt s ohledem na
hlavni oborové koncepty: tvotivost a vizualitu, resp. vizualni gramotnost. P¥i
analyzach obsahové dimenze kurikula zjistujeme, jak respondentky pfistupuji
k otazkadm didaktické transformace obsahu a jeho strukturovani.

1 Teoreticka vychodiska - vymezeni problému

Obor Vytvarna vychova je v ramcovych vzdélavacich programech (pro zaklad-
ni vzdélavani a pro gymnazialni vzdélavani, dale jen RVP, resp. RVP ZV, nebo
RVP G) zatazen do vzdélavaci oblasti Uméni a kultura, a to spoleéné s oborem
Hudebni vijchova. Oblast je pfizna¢na uméleckymi, resp. estetickymi ¢innostmi
zakt. RVP G konstatuje (2007, s. 5), ze ,,vzdélavani v této oblasti kromé hlubsiho
poznéni vytvarného, hudebniho a dalsich druh@ uméni vede zéka k reflektovani
umeéleckého procesu v jeho celistvosti a uméleckych obort v jejich vzajemnych
vztazich®.

Z tohoto zobectiujiciho pFistupu vyplyva diiraz RVP na pojeti uméleckych ¢in-
nosti jako druhu reference. Reference je vztah mezi vyrazem a z néj interpreto-
vanymi vyznamy v kontextu odpovidajiciho znakového systému. Riizné zptisoby
reference plni fadu vyjadfovacich, sdélovacich a interpretac¢nich funkei nejenom
v uméni, ale také mimo né (éesky jazyk, matematika, prafezova témata) — pro-
to uvedeny piistup ve vzdélavani umoziiuje propojovat oblast Uméni a kultura
s ostatnimi vzdélavacimi oblastmi. Z toho divodu 1ze nékteré poznatky z vyzku-
mu v oboru Vijtvarnd vjchova uvadét do Sirsich souvislosti s dal$imi, i neumeé-
leckymi, obory v§eobecného vzdélavani.

Ve shodé s ostatnimi obory se zaméfime na dvé dimenze kurikula — (1) na cilo-
vou, v RVP reprezentovanou konstrukty klicové kompetence a odekavané vy-
stupy, (2) na obsahovou, ktera se tyka didaktické transformace a strukturovéni
obsahu.

1.1 Cile a obsah vyuky ve vytvarné vychové

Réamcové vzdélavaci programy pii formulaci cild, resp. ocekavanych vystupd,
a obsahu ve vzdélavaci oblasti Umént a kultura vychézeji z aktualniho stavu teo-
rie oboru u nés i ve svété. Nejsou v§ak vedeny urcitym teoretickym konstruktem,
ktery by byl natolik vSeobecné platny a relativné zavazny pro obor jako napf.
konstrukt komunikacéni kompetence ve Spoleéném evropském referenénim ram-
ci pro jazyky. Proto pii dal$im vykladu nejprve s ohledem na historicky vyvoj
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vytvarné vychovy a jeji didaktiky objasnime $ir§i odborny kontext, z néhoz je od-
vozeno stavajici pojeti RVP G (a také RVP ZS). Z né&j by mélo byt patrné, z jakych
zdroji a v jakych souvislostech jsou v RVP G formulovany cile a obsahy vytvarné
vychovy.

Soustfedime se na dva klicové pfistupy, které urcuji podobu vytvarné vychovy
ve 20. a 21. stoleti. Tyto pristupy lze charakterizovat jejich cilovymi konstrukty:
1) tvotivost, 2) vizualita.

Konstrukt tvoiivost reprezentuje vyvoj vzdélavaciho pojeti vytvarné vychovy
zhruba v druhé poloviné dvacéatého stoleti v ndvaznosti na reformni pedagogiku
a pedocentrické hnuti z pocatku stoleti. Je vSak uznavana dodnes jako klicovy
didakticky konstrukt a vyskytuje se ve vzdélavacich programech vytvarné vy-
chovy rtznych zemi (srov. Baidak, 2009). Vypovida o zaméfeni oboru na Zaka,
na rozvijeni jeho predpokladi k autentické tvorivé aktivité, z jejichZ naro-
ki vyplyva potieba co nejvice respektovat osobitost zakil a jejich individualni
zkuSenosti.

Konstrukt vizualita se v oboru prosazuje zhruba od pocatku devadesatych let
dvacatého stoleti a vychazi z koncepci dekonstruktivizmu, poststrukturalizmu
a kritické pedagogiky (srov. Duncum, 2001). Vizualita roz§itila pozornost oboru
od samotné individuality Zaka ke vztahim mezi Zdkem a kulturou. Vyzdvihuje se
potteba vybavit zaky dispozicemi ke kritickému n&hledu na kulturni a socialni
vlivy, kterymi jsou podminény jejich postoje, hodnoty a p¥istupy ke svétu. V di-
razu vizuality na smyslovou stranku ¢innosti je také obsazen ohled na specifiku
estetické tvotivosti; soucasné vSak zajem o studium tzv. operatorit (tj. procesu
vytvareni, predkladani a Sifeni obrazti, termin R. Barthese) oslabuje estetické
zietele ve prospéch studia obecnéjsich socio-kulturnich mechanizm a lidské ko-
munikace (viz déle v textu).

1.1.1 Historicky vyvoj pojeti cilGi a obsahu ve vytvarné vychové

K pochopeni soucasného stavu pojeti cilti a obsahu vytvarné vychovy je zddouci
sledovat vyvoj jiz od pocatki utvaieni jeji didaktiky v posledni tfetiné 19. stoleti
(déle podle Slavik, 1997, 2005). V té dobé vzrostl zdjem o détsky vytvarny projev
v jeho ontogenetickém a personalnim rozméru (C. Ricci, F. Cizek, A. Studnicka,
F. Cada aj.). Je predzvésti umélecké moderny ve 20. stoleti, typické piiklonem
k originalit€ a spontaneité expresivniho projevu, obdivem k vytvarné tvorbé pii-
rodnich narodd, asilim o autenti¢nost vyrazu. Zajem o ,,détské uméni“ v pocat-
cich moderny se ve vytvarné vychové inspiroval zejména expresionizmem, jeho
dtirazem na lidskou pfirozenost a citova hnuti (srov. Uzdil, 1978, s. 24). Spole¢-
nym jmenovatelem uméni a didaktiky té doby byla snaha odhalit hlubinné zdroje
tvtir¢iho projevu. Programové vyjadieni formulovala E. Keyovéa v dile Stoleti di-
téte (1900), autorka v ném vol4 po osvobozeni tvotivosti jako ptivodniho lidského
pudu, ktery se mimo jiné projevuje ve spontanni vytvarné ¢innosti déti (srov.
Uzdil, 1978, s. 23—25.).
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Na pfelomu 19. a 20. stoleti zejména pod vlivem myslenek J. Ruskina a W. Mor-
rise sililo hnuti za umeéleckou vychovu, které mélo vytvorit pottebnou protivahu
nizké mire empatie, priliSné normativnosti nebo drilu ve skole a mélo se stat
prostfedkem zlepSovani spole¢nosti. Hnuti za uméleckou vychovu svym zrete-
lem k autonomii zZadkovské osobnosti a k détskym vyrazovym potfebam zavedlo
respekt k Zakovu vnimani svéta a k jeho osobitym zplisobiim poznavacich aktivit.
Tento zadsadni moment se ve svych pocatcich ve vytvarné vychoveé projevoval jako
respektovani tzv. ,chyb“ détského kresleni (zejména v predskolnim a mladsim
Skolnim véku) a poté vedl k rozpracovani koncepce tvorivosti.

Hnuti za uméleckou vychovu nalezlo na sklonku tficatych let novou oporu v psy-
chologickych teoriich tvorivosti (V. Lowenfeld, J. P. Guilford) a pod jejich vlivem
se pak rozvijelo v celé druhé ptili 20. stol. Ve zkratce se jeho program da vyjadrit
vyhatkem prvnich dvou odstavel preambule Ustavy INSEA (International Soci-
ety for Education Through Art) z roku 1963: (1) Tvorivost v uméni je zakladni
potiebou, ktera je spoleéné vSem lidem, a uméni je jednou z nejvyssich forem
tvotivého vyjadfovani a komunikace. (2) Vychova uménim je p¥irozeny prostie-
dek uceni na vSech stupnich vyvoje osobnosti, ktery podporuje intelektuélni,
emociondlni a socialni vyvoj lidskych bytosti ve spole¢nosti.

Tvotivost jako didakticky konstrukt byla astfedni kategorii vytvarné vychovy
v Sedesatych az osmdesatych letech dvacatého stoleti. Jak retrospektivné kon-
statuje Uzdil, ,fenomén tvotivosti ... byl proto tak bouflivé ptijat, Ze se zdal byt
v nejlep$im souladu s témi snahami, které sméruji k seberealizaci“ (1988, s. 67).
O piisobivosti a obsaznosti tvofivého fenoménu vypovida zaméteni XVIII. svéto-
vého kongresu INSEA v Praze v r. 1966, v némz piiklon k tvotivosti vrcholil.

V praxi vytvarné vychovy se konstrukt tvotivosti promitl jak do stanoveni cild, tak
do pojeti obsahu vytvarné vjchovy. Na trovni cild se tyka pfedev§im imaginace,
a to jak ve fantazijni, tak ve smyslové nazorné podobé (srov. Uzdil, 1978, s. 243
n.; Robinson a kol., 1999). Nap¥. soucasné britské narodni kurikulum v ¢4sti Art
and design (2011) uvadi tvofivost jako prvni z klicovych koncepti této vzdélavaci
oblasti a vymezuje ji jako produkei predstav, artefaktd a jinych vystupi, které
jsou originalni a hodnotné. V némecké vytvarné pedagogice je koncepce tvotivos-
ti tradi¢né pojiména v tésné vazb€ na umeéni s diirazem na inovativni a procesuél-
ni stranku zakovské tvorby (srov. Kirchermann, Schulz, Sowa, 2006).

Imaginace nema byt nepfijatelné omezena zabranami, aby mohla vychazet z nej-
hlubsich psychickych zdrojii tvorby a mohla byt osobita. Tento pfedpoklad usti
do naroku na spontaneitu a originalitu tvorby a ve své dobé souznél s psycho-
analytickymi inspiracemi moderniho uméni z prvni poloviny dvacatého stoleti.
Ve vytvarné vychoveé vedl k tzv. spontanné-tvorivému pojeti vyuky, ptiznaénému
(a) respektem k osobitosti détského vyjadiovani, (b) zdtiraznénim procesu tvorby
oproti jejimu vysledku, (c) posilenim motivaéni slozky vyuky a (d) oslabovanim
vzdélavaci a hodnotici slozky vyuky (srov. Slavik 2005). Vlivy spontanné-tvoii-
vého pojeti jsou v praxi ¢eské vytvarné vychovy dodnes ztetelné, jak bude dale
ziejmé i z nasi piipadové studie.
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Bylo zminéno, Ze zajem o tvotivost zpusobil ptiklon didaktiky vytvarné vycho-
vy k psychologii. Vedlo to ke studiu vztaht mezi ,,antropologickou konstantou®,
danou spoleénymi lidskymi dispozicemi, a variabilitou subjektivnich projevii vy-
tvarné tvorby. Antropologicka konstanta ve vytvarné vychove se mimo jiné pro-
jevuje v ontogenetickém vyvoji détské kresby jako souéasti kognitivniho vyvoje
ditéte. Zajem o vyzkumy J. Piageta ve vytvarné vychoveé 2. poloviny 20. stol. nebyl
z tohoto hlediska ndhodny (srov. Louis, 2005). Projevy variability v rAmci antro-
pologické konstanty se uplatnily také v riznych typologiich détské kresby. Jejich
studium bylo tehdy hojné rozsitené pod vlivem Readovy koncepéni monografie
Education through art z r. 1954, na niZ navéazala vyse citovana Ustava INSEA.

Na sklonku sedmdesatych a béhem osmdesatych let 20. stoleti byl konstrukt tvo-
Tfivosti vystaven silici kritice. Problém cilové kategorie tvotivost spocival zprvu
v tom, Ze odklanéla pozornost oboru od vytvarného uméni a nestacila na odliSeni
zvlastniho charakteru umélecké tvorivosti od tvofivosti védecké nebo technic-
ké. Tim potlacovala obsahovou specifinost oboru. Projevilo se to v pocifovani
rozporu mezi procesem a vysledkem vytvarné tvorby. Rozpor proces — produkt
byl tematizovan v r. 1981 svétovym kongresem INSEA v Rotterdamu nazvaném
Art Education: Process and Product (srov. Merwijk, 1981). Zietelem k procesu
byla znovu podtrzena spontaneita vytvarného projevu, ktera jej odliSuje od vétsi-
ny projevi védeckych i technickych. Diiraz na spontaneitu procesu v§ak vzapéti
prinesl zklamani, nebot v diisledku popftel ohled na vytvarnou formu artefaktu —
hlavni ptiznak specifické vytvarné kvality a odliSnosti od ne-vytvarné tvorby.

Ve stejné dobé, zhruba v sedmdesatych a osmdesatych letech 20. stoleti, vytvarna
vychova pfedev§im v USA narazela na kurikularni problém testovani a zavadéni
narodnich vzdélavacich standardd. Jak uvadi Boughton (2004, s. 585 n.), pro
moderni v§tvarnou vychovu zistava hlavnim cilem nezévislost a originalita tvo-
fivého mysleni spojena s pluralitou vysledki tvorby. To je v§ak podle Boughtona
v rozporu s unifikaci obsahti a se standardizaci znalosti ovéfovanou prostied-
nictvim narodnich vzdélavacich testti. Testy vedou ke stfetu s tvofivym pluralit-
nim pojetim oboru prostiednictvim svého bezprostfedniho vlivu na hodnoceni
ve tfidach. Freedman (2007, s. 206) k tomu uvadi: ,,Napiiklad v Illinois odmitli
pracovnici zodpovédni za hodnoceni statniho kurikula pfipustit, aby vytvarni pe-
dagogové pouzivali pojem tvorivost v cilovych okruzich, protoze tvofivost nemi-
Ze byt méfena multiple-choice testy (testy vybéru z vice moznosti).”

Hledani kompromisu mezi obéma protikladnymi tendencemi vedlo k posileni
vzdélavaciho rozméru a umélecké specifiénosti oboru, ale se snahou zachovat
jeho tvorivy charakter. Doslo k posunu od psychologizujici podpory spontaneity
»détského uméni“ k orientaci na zvlastni vzdélavaci cil: rozvoj vniméni a cha-
pani profesionalniho uméni prostfednictvim zakovské tvorby. Cilovou kategorii
se stava umeélecka a esteticka gramotnost jako schopnost rozpoznavat vizualni
kvality. Vyznaénou roli pfitom sehrala monografie E. W Eisnera s nazvem Edu-
cation Artistic Vision (1972), ktera podnitila koncepci tzv. Discipline based art
education — DBAE. Ptispél k tomu oZiveny rozvoj muzejni pedagogiky zacilené
na zp¥istuptiovani hodnot umeéleckych dél $irsi vefejnosti (Berry, Mayer, 1989).
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Koncepce
vizuality a VCAE

Kontrastné k predchézejicimu diirazu na spontaneitu a tvorivost jednotlivych
74kl koncepce DBAE relativné posilila ohled ke kurikulu, k normativité, meto-
dice a vSeobecné platnym vzdéldvacim programim, v jejichZ rameci si vytvarna
vychova musi uhéjit svou specifi¢nost (srov. Rush, 1987; DiBlassio, 1987).

Jiz pocatkem devadesatych let 20. stoleti se v didaktice vytvarné vychovy obje-
vuji tendence ke zdliraznéni dalsiho koncepéniho hlediska: kulturné antropolo-
gického ¢i sociologického. Navazuji na tzv. umeéni postprodukee, filozoficky obrat
k jazyku, poststrukturalizmus, socidlni konstruktivizmus a kritickou pedago-
giku (srov. Carey, 1998). Obraceji zdjem vytvarné vychovy k dialektice rozport
mezi subjektivitou a intersubjektivitou, jedincem a spolecenstvim, individualitou
a institucionalitou. P¥iznaény je nazev jednoho z prikopnickych élanka této ten-
dence ve vytvarné vychové: Reconstructing Ourselves in Institutional Contexts
(May, 1994).

Pozornost je zde soustfedéna na studium socialni konstrukce vyznamt v kontex-
tu spolecenskych znakovych systémi. Jedna se tedy o kriticky pohled napf. na to,
jak urcité medializované pojeti ¢lovéka v popularni kultui'e nebo umeéni ¢i ve védé
utvaii (konstruuje) subjektivitu realnych jedinct a jakou dlohu v tom sehrava
vzdélavani a vychova.

Jako cilova kategorie pro toto pojeti vytvarné vychovy se vzil termin vizualita (vi-
suality) odvozeny z programového zdjmu o celou vizualni kulturu (tedy nejenom
o0 ,vysoké“ umeéni) jako o dileZitého ¢initele utvareni lidstvi zejména prostred-
nictvim médii. Vizualita je chidpéna jako syntéza vidéni, predvadéni a piedsta-
vivosti (seeing, showing, imagining), neni vSak izolovana od ostatnich smyslt
(Duncum, 2001).

Teoreticky konstrukt vizuality se v akademickém svété prosadil jako tzv. vizu-
alni studia a ve vzdélavani se promitl v koncepci Visual Culture Art Education
— VCAE. Pfedmétem VCAE je symbolicka vizualni komunikace a reflexe procesti
vidéni, vSechny vizualni artefakty i expresivni projevy, jejich provedeni (médi-
um, technika, kompozice) a jejich ptsobeni v kontextech kultury, v niz vznikaji.
V centru pedagogické pozornosti jsou sémiotické procesy ,,délani vyznamt“ a tzv.
symbolizace druhého Fadu, v niZ se nachazeji hodnoty a pfesvédcéeni (Duncum,
2001). Ve vyzkumech je sledovano ptisobeni vizualnich operatort, tj. zptisobd,
jak ve spole¢nosti plisobi, jak se $if{ a jak komunikuji obrazy. S tim tzce souvi-
si konstrukt tzv. vizudini gramotnosti: souboru piedpokladt pro ,Cteni” obrazii
véetné schopnosti rozpoznavat jejich manipulativni dtisledky ve spole¢nosti. Po-
jeti vizuality soucasné s koncepci tvofivosti v izké vazbé na uméleckou kulturu je
prevazujicim principem i v éeském RVP G pro vytvarnou vychovu.

Jak bylo zminéno Gvodem, vizualita sice zprvu vraci pozornost oboru k estetické
strance tvorivého procesu, ale svym studijnim zaméfenim na obecné komuni-
kac¢ni a politické aspekty vizualnich operatort se odklani od specifickych kva-
lit vytvarné tvorby. Proto i koncepci vizuality, stejné jako koncepci tvofivosti,
byva vytykano, Ze ,vyprazdnuje predmét” vytvarného oboru tim, Ze jej prevadi
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na obecnéjsi problematiku komunikace a ozivuje tak problém odklonu oboru
od specifickych otazek utvareni vyrazové formy (Mitchell, 2002). Vytvarné vy-
chové by tak hrozilo nebezpedi stat se jen pomocnym néstrojem v jinych oborech
(napf. ob¢anska vychova, déjepis) anebo rozpustit se v prifezovych tématech
RVP (mediélni vychova, osobnostni a socialni vychova aj.). Tomu obor v praxi
1 v teorii ¢eli opakovanymi navraty ke specifickym strankdm umeélecké tvorby
anebo estetického zazitku a expresivni symbolizace. Z uvedeného hlediska dale
pristupujeme i k nasim interpretacim.

1.1.2 Cile a struktura obsahu v oboru Vytvarna vychova RVP G

Vyse uvedeny vyvoj koncepci vytvarné vychovy ve svété i u nas poskytl zaklad-
nu pro stavajici podobu RVP v oboru Vytvarna vychova jak pro stanoveni cili,
tak pro urceni a strukturaci obsahu. Principidlni konstrukty tvorivosti a vizua-
lity probirané vyse byly zdkladem utvareni koncepce vytvarné vychovy v RVP G
(Vanéat, 2003, 2007). Vzdélavaci obsah v RVP G (2007, s. 54—56) je rozvrzen do
tii celkii: (1) obrazové znakové systémy, (2) znakové systémy vytvarného uméni
a (3) celek, ktery integruje obsah vytvarného a hudebniho oboru: umélecka tvor-
ba a komunikace.

Okruh (1) pod nazvem Obrazové znakové systémy spojuje riizné typy obrazného
vyjadfovani a sd€lovani ve vizualni kultufe, tj. zhruba odpovida pojeti vizuali-
ty a smérem k matefskym obortim se tyka predevs$im estetiky, sémantiky ane-
bo sémiotiky, kulturologie apod. Z4k v ném ma prokazovat obecné predpoklady
k expresivni tvorbé a k vizualni obraznosti — k jejimu identifikovani, rozpozna-
vani, porovnavani, uvadéni priklad a pojmenovani Géinki s oporou ve vlastni
tvorbé. Zak m4 pfi tvorbé a interpretovani zach4zet s kontextem osobnim, spole-
¢enskym a kulturnim. Z4k m4 uplattiovat svou subjektivitu: subjektivni proZitky,
zkuSenosti a znalosti.

Vystupy v okruhu (1) jsou podminéné zvladnutim uéiva rozliS§eného na (a) vi-
zuéalné obrazné znakové systémy jako predmét poznavani a komunikace, (b) in-
terakee s vizualné obraznym vyjadienim (konstrukce obsahu) na zdkladé zmény
roli: pfechody Zaka mezi rolemi autora, piijemce, interpreta, (c) uplatnéni vizu-
alné obrazného vyjadieni (konstrukce obsahu) v riznych dispozi¢nich Grovnich:
(D) smyslové (odpovida ,rozvijeni smyslové citlivosti“ v RVP ZV), (II) subjektivni
(odpovida ,uplatiiovani subjektivity“ v RVP ZV), (III) komunika¢ni (odpovida
»ovéfovani komunikacnich G¢inkd“ v RVP ZV). Schematicky piehled struktury
tohoto okruhu uvadime v obr. G.1.
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Tri celky
vzdélavaciho
obsahu a jejich
ocekavané
vystupy

Obrazové
znakové
systémy



Znakové
systémy
vytvarného
uméni

Obrazové znakové systémy

___________________________________________ L A —

Vizualné obrazné znakove
systémy jako pfedmeét
poznavani a komunikace

Interakce s vizualné-obraznym
vyjadienim na zakladé zmény roli
autor — prijemece — interpret

Uplatnéni vizualné-obrazného
vyjadfeni v riznych dispoziénich
drovnich: smyslové — subjektivii —
komunikacni

oéekavané vystupy

© Porovnava rizné znakové
systémy, napf. mluveného i
psaného jazyka, hudby,

© Objasni roli autora, piijemce a
interpreta pfi utvafeni obsahu a
komunikacniho Gginku vizualné

© Pfi vlastni tvorbé uplatiuje
osobni proZitky, zkusenosti a
znalosti, rozpoznava jejich vliv.

dramatického umeéni.

© Rozpoznava specificnost
riznych vizualné obraznych
znakowvych systémd...

obrazného vyjadreni.

© Na pfikladech vizuding
obraznych vyjadreni uvede,
rozlisi a porovna osobni a
spoleéenské zdroje tvorby
identifikuje ve viastni tvorbé...

© Pojmenuje Gcinky vizualné
obraznych vyjadfeni na
smyslové vnimani, védoma
s nimi pracuje pfi viastni tvorbé
za Géelem rozsifeni citlivosti
svého smyslového vnimani...

Obr. G.1: Rozvrzeni vzdélavaciho obsahu RVP G VV v okruhu uciva Obrazové znakové
systémy

Okruh (2) pod ndzvem Znakové systémy vytvarného umeéni zahrnuje obsah pro-
dukovany v historii vytvarného uméni. Vytvarné uméni coby uéivo je v koncepci
RVP G chipéano jako ,experimentalni praxe®, tj. jako postupna kritick4 ndvaznost
zobrazovacich systémi (uméleckych styld, slohti, sméri), které ,délaji vyznamy*
na zaklad€ experimentace se vztahy mezi vyrazovymi prostredky, interpretova-
nymi vyznamy a psycho-socidlnimi G¢inky (dtsledky umeéleckych dél pro po-
znavani, prozivani, postoje, jednani a komunikaci). Z toho vyplyva diraz tohoto
okruhu udiva na historicky vyvoj umeéleckych vyjadiovacich prostfedk pod-
statnych pro porozuméni aktualni obrazové komunikaci, a na svétonézorovy,
nabozensky, filozoficky a védeckotechnicky kontext slohd (resp. styld v §ir§im
smyslu).

Rozpis uciva v okruhu ,,Vyvoj uméleckych vyjadfovacich prostiedki...“ se svym
pojetim nachéazi na pomezi s o¢ekavanymi vystupy, protoze popis uéiva zahrnu-
je vyjadiovaci prostiedky, které zak pouzivd a ma jim rozumét prostiednictvim
vlastni tvorby a jeji reflexe. Ve schématu na obr. G.2 to vyjadiujeme piesahem
mezi Grovni uéivo a ocekduané vystupy (podrobnéji viz nize).
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Znakové systémy vytvarného umeéni

___________________________________________ T

Svétonazorovy, nabozensky,
filozoficky a védeckotechnicky
kontext historickych slohi
evropskeho kulturniho okruhu

Vyvoj uméleckych vyjadiovacich
prostiedk( podstatnych pro
porozumeéni aktualni obrazové
komunikaci

Vytvarné uméni jako
experimentalni praxe
z hlediska inovace prostfedka,
obsahu a Ginkd

ofekavané vystupy

© Naléza, vybira a
uplatiiuje
odpovidajici
prostiedky pro
uskutecfiovani svych
projekta.

© Charakterizuje
obsahové souvislosti
vlastnich vizualné
obraznych vyjadreni
a konkrétnich
uméleckych dél a

© Rozlisuje umélecke slohy a
umélecké sméry (s dirazem
na umeéni od konce 19. stoleti
do soucasnosti) z hlediska
podstatnych promén vidéni a
stavby uméleckych dél a dalsich
vizualné obraznych vyjadfeni.

© Na konkrétnich prikladech
vizualné obraznych vyjadreni
objasni, zda a jak se umélecké
vyjadfovaci prostiedky
vytvarného uméni od konce 19.

© Chapani vztahl pfedmétl a tvard
v prostoru (Cézanne), celistvost a rozklad
tvaru (analyticky kubismus), povrch a
konstrukce...

© Osvobozeni obrazu od zavedeného
zobrazovani viditelného (Kandinskij,
Kupka)

ol

© Na konkrétnich pfikladech vizualné
obraznych vyjadreni objasni, zda a jak se
umélecké vyjadfovaci prostfedky ...
promitaji do aktualni obrazové

porovnava vybér a stoleti do sougasnosti promitaji komunikace.
zplsob uZiti do aktualni obrazové © Samostatné experimentuje s riznymi
prostiedka... komunikace. vizualné obraznymi prostiedky, pfi viastni

tvorbé uplatiiuje také umélecké
vyjadfovaci prostfedky soutasného
vytvarného uméni.

0br. G.2: RozvrZeni vzdélavaciho obsahu RVP G VV v okruhu uciva Znakové systémy
vytvarného uméni

Okruh (3) Umeélecka tvorba a komunikace v podstaté shrnuje to, co bylo uvedeno
ve specifické ¢asti — na Grovni vystupt zde pribyla reflexe a metakognice (,uvédo-
muje si vyznam osobné zaloZzenych podnétii na vznik estetického prozitku; snazi
se odhalit vlastni zkuSenosti i zkuSenosti s uménim, které s jeho vznikem souvi-
seji“) a dliraz na dekontextualizaci, generalizaci (,objasni podstatné rysy...“).

1.2 Kategorialni systém pro analyzy v ramci pfipadové studie

Pro potteby didaktické analyzy je nutné konstrukty RVP G operacionalizovat
do hierarchické struktury, ktera propoji nejvyssi abstraktni trovneé cili a obsahu
s jejich konkrétnimi projevy ve vyuce nebo ve vypovédich o ni. Tato struktura se
opira o strukturaci obsahu a cild vytvarné vychovy v RVP G, ale soustieduje ji
do ptehlednéjsi operacionalni podoby. Jeji schéma je uvedeno v tab. G.1. Navrh
tabulky vychéazi z rozboru a shrnovani vystupti uvedenych v RVP G se zvlastnim
ohledem na ¢innosti Zaka, tj. na vztah mezi obsahem-ucivem a rozvijenim zikov-
skych kompetenci. Tabulka zahrnuje pouze kategorie bezprostiedné pokryvajici
didaktickou transformaci obsahu v rozpéti mezi kli¢ovymi kompetencemi, oce-
kavanymi vystupy a ucivem — tiroven ucéiva jiz neni v tabulce pro ptfehlednost
uvedena, ale vyplyva z vySe rozepsanych celki vzdélavaciho obsahu v RVP G
na obr. G.1a G.2: (1) obrazové znakové systémy, (2) znakové systémy vytvarného
uméni a (3) umélecka tvorba a komunikace.
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Struktura analytickych kategorii v tabulce je zalozena na pfesahu mezi obsaho-
vou a cilovou tirovni kurikula. Obecné jsou tyto presahy zptisobeny tim, Ze ci-
lova troven nemuze byt aktualizovana jako bezobsazna — cil se vidy projevuje
jako zptisob zvladani obsahu zékem. Jestlize tedy zak v okruhu vystupti kupf.
~samostatné experimentuje s riznymi vizualné obraznymi prosttedky, pii vlast-
ni tvorbé uplatiiuje také umélecké vyjadiovaci prostredky vytvarného uméni“
(RVP G, 2007, s. 55), pak se tento vystup konkretizuje mimo jiné jako ,,chapani
vztahli pfedmétt a tvarti v prostoru” v duchu autorského stylu P. Cézanna nebo
analytického kubizmu apod., tj. prostfednictvim uciva (srov. RVP G 2007, s. 55).
V tomto smyslu je kazdy cil mozné posuzovat pouze prostrednictvim zakovy ak-
tualizace obsahu.

Z uvedenych divodi ¢lenime kategorii o¢ekavané vystupy na dvé podrazené ka-
tegorie chapané jako oborové kompetence (spojnice mezi klicovymi kompeten-
cemi a u¢ivem): (1) expresivni kompetence, (2) kulturné historické kompetence.
Kategorizace vychézi z obou kli¢ovych oborovych pristupli charakterizovanych
pojmy tvorivost, vizualita. Tvorivost se vztahuje k expresivni kompetenci a opi-
ra se o historicky i kulturné konstantni lidské predpoklady k expresivni tvorbé
spojené s reflexi, poznavanim a komunikaci. Vizualita se oproti tomu vztahu-
je ke kulturné historické kompetenci, protoZe konstrukt vizuality je postaven
na pristupu, ktery zohlednuje rozdily v kultufe a jejich vyvoj v ¢ase i v prostoru.
Dalsi ¢lenéni kategorii zahrnuje prislusné slozky obsahu v oboru Vytvarna vycho-
va z RVP G. Expresivni kompetence predpoklada zménu roli autora — piijemce
— interpreta, a proto tento princip zmény roli nemé samostatnou operacionalni

kategorii: aktualizuje se v kategoriich tviirét smyslovd kompetence, komunikac-
ni kompetence, osobnostni a reflektivni kompetence.

Tviircét a smyslova kompetence se projevuje v ¢innostech vytvarné tvorby a vizu-
alniho vnimani, tyka se bezprostiedni aktivity zéka s artefaktem a podle potieby
zddraznuje estetickou kvalitu formy. Komunika¢ni kompetence spojuje vytvar-
nou ¢innost s verbalizaci a zahrnuje i socialni sloZzku (ohled k adresatovi sdéle-
ni, sebereflexe jako autora sdéleni apod.). Dliraz na samotnou kvalitu formy zde
ustupuje podle potieby do pozadi ve prospéch jeji sdélnosti a srozumitelnosti.
Osobnostni a reflektivni kompetence spojuje vytvarnou ¢innost se sebevyjadie-
nim, sebepoznavanim a poznavanim zakova vztahu k socidlnimu a kulturnimu
okoli; na rozdil od komunikaéni kompetence klade vétsi diiraz na autentické
osobni proZivani nebo zkusenosti, mensi diiraz je zde naopak vénovan adresatovi
nebo ohledu k estetické kvalité formy.

Clenéni uvnitt kategorie kulturné-historickd kompetence opét respektuje pojeti
RVP G v prislusném vzdélavacim oboru i v oblasti. Vychodiskem je pojeti vy-
tvarného uméni v RVP jako experimentalni praxe. Zak zejména prostfednictvim
vlastni experimentace s obraznym utvafenim vyznami ma porozumét historic-
kému vyvoji vizualni, resp. umélecké, kultury v jeji dynamice a v navaznostech
autorskych pristupi, smeérti, Skol apod.

V podrobnéjsi kategorizaci rozliSujeme dvé dilé¢i kompetence. Z nich prvni — re-
flektivné analyticka kompetence se projevuje v dovednosti Zaka analyzovat vy-
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razovou strukturu vizualniho obrazu s ohledem na jeji kontext (kulturni, histo-
ricky, sociélni i osobni apod.). Druhé — generaliza¢ni kompetence a znalost se
projevuje v dovednosti Zaka zobectiovat poznatky z jednotlivych pfipadi na Sirsi
kontext (kulturni, historicky, socialni i osobni apod.). Zatimco v reflektivné ana-
lytické kompetenci je vét$i diiraz kladen na estetickou senzitivitu viiéi vizualnim
kvalitdm artefaktu, druha zde jmenovani kompetence je pfimocare a jednoznac-
néji zavisla na odpovidajicich znalostech déjin uméni, estetiky apod.

DIMENZE | KATEGORIE ZNAKY DiLCl ZNAKY
ciL KLiCové «  znalost
KOMPETENCE . dovednost
. postoj
. hodnota
. osobnostni charakte-
ristika
. transfer
. situacni kontext
. vybér situaci
0CEKAVANE «  tvaréi smyslova kom- «  rozpoznava a uplatiiuje vyrazové prostredky
VYSTUPY: petence . vyuZivd znalosti a technické moZnosti pro své
EXPRESIVNi vyjadreni
KOMPETENCEL® . rozliSuje a porovnava zdroje a prostfedky tvorby
a identifikuje je pfi vlastni tvorbé
. komunikacni kompe- . odliSuje a porovnava riizné znakové systémy
tence . pojmenuje Ucinky vyjadfeni
. na prikladech objasni vliv procesu komunikace na
interpretaci a pfijeti
. aktivné vstupuje do procesu komunikace
. objasni podstatné rysy pfistupt k uméleckému
procesu
. osobnostni a reflektivni | « uplatriuje osobni zkuSenosti
kompetence . uvédomuije si vyznam osobné zaloZenych podnétl
. rozliSi a porovndva osobni a spolecenské zdroje
tvorby
0CEKAVANE . reflektivné analyticka | - rozpoznéva jednotlivé umélecké styly (slohy,
VYSTUPY: kompetence sméry, proudy, autorské pfistupy) a rozumi jejich
KULTURNE- L svétonazorovym, nabozenskym, filozofickym
HISTORICKA : generalizacni kompe- a védeckotechnickym souvislostem
KOMPETENCEZ20 tence a znalost . chape podstatné rysy a kulturni souvislosti utva-
feni expresivni formy v uméni s ohledem na jejich
historicky vyvoj
TRANSFORMACE | ohled na zika . pfiméfenost véku
OBSAHU . vyznam obsahu pro Zaka
. dosavadni znalosti
. zvlastnosti obsahu, které mohou Zakdm cinit
problém
ohled na obor . vybér vzdélavacich obsahtl
. zachovani poznatkové struktury oboru
. orientace na zakladni ucivo
. vynechdni nepodstatného uciva

9Do souhrnné kategorie ,expresivni kompetence“ spadaji z RVP G tyto slozky vzdélavaciho obsahu:
vizualné obrazny obsah jako pfedmét tvorby, poznavani nebo sebepoznéavani a komunikace; zmény roli
autor — pifjemce — interpret (princip zmény roli se tyka vsech tfi rovin expresivni kompetence).

2% Do souhrnné kategorie ,kulturné historickd kompetence“ zahrnujeme z RVP G tyto slozky vzdélava-
ciho obsahu: vytvarné umeéni jako experimentalni praxe; svétonazorové, ndbozenské, filozofické a vé-
deckotechnické zazemi historickych slohti; vyvoj uméleckych vyjadiovacich prostiedki podstatnych pro
porozuméni aktualni obrazové komunikaci.
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OBSAH TRANSFORMACE | ohled na Zika
OBSAHU

priméfenost véku

vyznam obsahu pro Zaka

dosavadni znalosti

zvlastnosti obsahu, které mohou zakdm init
problém

ohled na obor vybér vzdéldvacich obsahl
zachovani poznatkové struktury oboru
orientace na zakladni ucivo

vynechdni nepodstatného uciva

STRUKTUROVANI | fazeni tematickych okruh
OBSAHU utiva

vztahy mezi tematickymi
okruhy utiva

Cil pripadovych
studii
dokumenty

Respekt

k jedinecnosti
a potize

s relativizaci

Tab. G.1: Kategorialni systém pro analyzy v oboru vVytvarnd vychova (kategorie Klicové
kompetence a dimenze Obsah jsou shodné s ostatnimi obory)

2 Vyzkumna data - analyzy a vysledky

Cil ptipadové studie se v oboru vytvarna vychova shoduje s ostatnimi obory v této
publikaci: porozumeéni ucitelovu pojeti kurikula na zdkladé analyzy jeho vypove-
di o realizované vjuce v souvislostech SVP a RVP G. Analyza sleduje, jak vyudu-
jici chapou kategorie cile a obsahu v ramci vyuky vytvarné vychovy. Zjistujeme,
do jaké miry se jazyk vyucujicich jako reprezentantek jazyka praxe shoduje ¢i
rozchézi s jazykem teorie s ohledem na jazyk i pojeti RVP G v oboru Vijtvarnd
vychova.

Pii dosahovani uvedeného cile usilujeme o zachovani specificnosti oboru vy-
tvarna vychova — to se promita jednak do vybéru vzorku interviewovanych vy-
ucujicich, jednak do pfistupu k interpretaci. Proto ivodem pfipomindme hlavni
oborové zvlastnosti, které ptisobi na pojeti vyzkumu. Pro faktografické zakotveni
pritom vyuzivdme poznatki z nedavného vyzkumu Briicknerové (2010) v praxi
vytvarné vychovy. Cil pfipadovych studii

2.1 Kontext pripadovych studii: o u€itelové pojeti kurikula ve vytvarné
vychové

Kvalitativni vyzkum Briicknerové (2010) je zaloZeny na pripadovych studiich
Sestnacti uditelt vytvarné vychovy na druhém stupni zékladni Skoly a v osmi-
letych gymnaziich. Tento vyzkum prinesl aktuélni idaje, které jednak potvrzuji
obecné charakteristiky vytvarné vychovy, jez jsme uvadeéli v pfedchazejicich kapi-
tolach, jednak ptinaseji konkrétni oporu pro nase pojeti pripadové studie.

Autorka na zakladé rozhovort s uéiteli a rozbort vytvarnych praci jejich zaka
charakterizovala hlavni typy pojeti kurikula, které v soucasné vytvarné vycho-
vé urcuji raz vzdélavaciho procesu. Zdiraznila pfitom, Ze soucasna vytvarna vy-
chova je u nas predev§im ,produktivni a expresivné zamérend”“ (2010, s. 179),
tj. z hlediska nasi kategorizace je zaméfena na expresivni kompetence a s nimi

spojené obsahy.
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Z citovaného vyzkumu také vyplynulo, Ze pfistupy ucitelti k obsahu a cilim jsou
ve vytvarné vychové znacéné rozrtiznéné. Jak jsme vysvétlili vyse, vzdélavaci obor
Vytvarna vychova je typicky svym dlrazem na tvofivost. Princip tvofivosti vede
k posilovani rozriiznénosti ¢i plurality nejenom v ¢innostech zaka, ale i v profe-
sionélnich pfistupech uciteld. S tim Gzce souvisi i pojeti vzdélavaciho programu,
ktery s touto rozriiznénosti pocita. Briicknerova v této souvislosti pise (2010,
S.177): ,,... bohatstvi ptistupti bylo soucésti alternativnich osnov vytvarné vycho-
vy [pozn. autorli: jedné se o alternativni osnovy pro gymnézia z r. 1991 a pro
zakladni skoly z r. 2001], vytvarné teorie a sméfuje k nému i idea rdmcovych
vzdélavacich programi.”

Pluralitni charakter vytvarné vychovy se promita do vybéru vzorku v nasem vy-
zkumu, v némz pracujeme se dvéma vyucujicimi, tedy alespon s nejmensi moz-
nou variabilitou vzorku.

Kladem pomérné liberalniho nebo pluralitniho pfistupu v oboru vytvarné vycho-
va je respekt k individualité ucitele a k individualité zaka, jak se ukazuje dale
z analyzy naSich rozhovori a jak zjistila také Briicknerova (2010 s. 52 n. aj.).
Na druhé strané se tim cely prfedmét vystavuje problému relativizace, ktera se
podle Briicknerové — a my s ni souhlasime — tyka (a) hodnot (co méa cenu udit),
(b) smyslu pfedmétu (pro¢ uéit vytvarnou vychovu), (c) pojeti fadu (jaky ad je
predmétu vlastni a jak jej zabezpecit). Jak dale uvidime, i v nasich rozhovorech se
tato pro obor podstatna témata objevuji. Nachézet prijatelné proporce mezi kla-
dem individualizace a problémy relativizace je jednim z hlavnich tikolt oboru.

2.2 Zakladni popis pripadu

Z dtivodu zvysené plurality pojeti kurikula uvnitf oboru jsme pro spolupraci zvo-
lili nikoliv jednu, ale dvé vyuéujici vytvarné vychovy na gymnéziu. Byly vybrany
tak, aby rozdily v pojetich vjuky mezi respondentkami byly ziejmé a zapadaly
do typicky rozrtiznéného charakteru oboru. Vybér je zaméfen na odli§nost v pti-
stupu ke kurikuldrnimu dokumentu RVP — respondentky se li§i mirou své anga-
Zovanosti v praci s nim.

Obé pripadové studie byly zpracovany zvlast jako oddélené ptipady, tzn. rozho-
vory i navstéva vyuky probihaly samostatné a uskuteénili je rozdilni vizkumnici.
Oddélené probihalo také interpretovani ziskanych zdznami, na némz se podileli
vidy dva ze tif ¢lend autorského tymu. Nicméné, obé tyto piipadové studie jsou
soucasti jednoho zdméru: porozumét souvislostem mezi jazykem praxe a jazy-
kem teorie nebo kurikularnich dokumentd. Proto je dtileZité jak zohlednit rozdily
mezi nimi, tak sledovat shody a nachazet vysvétleni jak pro rozrtiznénost, tak
pro spole¢né znaky. Z toho divodu v dal$im textu vykladame obé p¥ipadové stu-
die soubézné, s dirazem na stalé porovnavani nalézanych shod a rozdild. Tomu
odpovida i metodicky ptistup ke shrnujicim interpretacim, na némz se podileli
vSichni tfi spoluautofi.
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Vyucujici Lida

Vyucuijici Jitka

Z charakteristik vyplyva, Ze se jedna o ti¢elovy vybér vzorku, tzv. intenzivni vzor-
kovani, protoze dva vybrané pfipady intenzivné manifestuji fenomén rozrtizné-
nosti v pojetich kurikula, nejde vsak o extrémni pripady.

Jedna z respondentek je uditelka s pomérné kratkou praxi, reprezentantka béz-
ného typu vyucujicich vytvarné vychovy, bez specidlnich funkeci v oborovém dis-
kurzu. Druha vyucujici ma sedmindsobné delsi profesni zkusenost v porovnéni
s prvni respondentkou, podilela se na vytvareni textu RVP G v oboru Vijtvarna
vychova. Publikuje v odborném ¢asopisu Vijtvarna vyjchova, je ¢lenkou mezina-
rodni organizace INSEA. V nasem vybéru reprezentuje typ odborné angazované-
ho ucitele vytvarné vychovy.

Nasi profesné zkusenéjsi respondentku v tomto textu nazyvame Lida. Vyucuje
na Ctyrletém gymnéziu, které nabizi dva obory vzdélani — Gymnazium vSeobec-
né (79-41-K/401) a Gymnazium — zivé jazyky (79-41-K/408) s rozsitenou vyu-
kou anglic¢tiny a ném¢éiny. Gymnéazium je umisténo ve velkomésté. M4 kapacitu
16 t¥id, 520 zakd, ve tride je primérné 30 zakd. Pedagogicky sbor je plné kvalifi-
kovany a stabilizovany (42 kvalifikovanych a 8 nekvalifikovanych pedagogickych
pracovnikil), s rovnomérnou vékovou strukturou. Cizi jazyky vyucuje i nékolik
rodilych mluvéich. Ve skole v soucasné dobé pracuje 50 pedagogii (nadto jeden
skolni psycholog) a 10 spravnich zaméstnanci (pocet Zen 34 / muzi 17). Gymna-
zium je od roku 2006 fakultni §kolou Prirodovédecké fakulty Univerzity Karlovy
a partnerskou $kolou Vyzkumného tstavu pedagogického v Praze.

Vytvarna vychova je na gymnaziu vyuc¢ovana v prvnim a druhém roéniku, a to dvé
vyucéovaci hodiny jednou za 14 dni. Ve tietim a ¢tvrtém ro¢niku si mohou studenti
vybrat volitelny seminaf Déjiny a teorie uméni, rovnéz vyucovanou jednu hodinu
tydné. Pro vyuku vytvarné vychovy je na gymnaziu zfizena specialni uéebna.

Lida ptisobi v profesi ucitelky vytvarné vychovy 32 let a z toho 21 let na gymnaziu.
Celych dvacet jedna let piisobi na tom gymnaziu, kde je realizovana piipadova
studie. Lida v rdmci $koly vyucuje vytvarnou vychovu a je vychovné poradkyné.
V procesech implementace kurikularni reformy spolupracovala pti tvorbé RVP G
s Vyzkumnym tstavem pedagogickym; patii ke spoluautorim RVP G. Ve skole
ptisobila jako ¢lenka poradni skupiny pro tvorbu SVP.

Mladsi respondentku nazyvame Jitka. Vyucuje na sportovnim gymnéziu s os-
miletymi a éty¥letymi studijnimi obory, z¥izovatelem je kraj. Skola nabizi 2 obo-
ry vzdélani — Gymnéazium (79-41-K/41) a Gymndazium se sportovni pripravou
(79-42-K/41). Gymnéazium je umisténo ve velkomésté. Ma kapacitu 17 tiid,
465 zaku, ve tfidé je primérné 27 zakh. Pedagogicky sbor je slozen ze 48 pra-
covnikii (44 VS a 4 pracovnici SS), pIné pedagogicky zptisobilych je 47 pracovni-
k. Primérna délka praxe ¢ini 22 let. Na $kole déle pisobi 11 trenérti. Ve $kole
v soucasnosti pracuje také 11 spravnich zaméstnanca.

Vytvarna vychova je na gymnaziu vyucovana jednou za 14 dni po dvou vyuco-
vacich hodinach, st¥ida se s vyukou hudebni vychovy. Na gymnaziu ptisobi dvé
aprobované vyucujici oboru Vytvarna vychova.
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Jitka v profesi uditelky vytvarné vychovy ptisobi 4 roky, vSechny na gymnéziu.
Z toho 3 roky pracuje ve skole, kde je realizovana pripadova studie. Jitka vyucu-
je pouze vytvarnou vychovu, je ¢lenkou predmétové komise Esteticka vychova
a Cesky jazyk, kde je mimo vytvarnou vychovu zastoupena téz hudebni vychova
a vramci ceského jazyka literarni vychova. V dobé€, kdy na jejim soucasném pra-
covisti probihala tvorba SVP, byla na matefské dovolené.

2.3 Jazyk teorie a jazyk praxe: vyznamova analyza prvniho rozhovoru

Vyzkum zahrnuje rozhovory, kterym predchézelo pozorovani vzdy v jedné vy-
ukové jednotce u kazdé z vyucujicich. U Jitky byla hospitovana jedna vyukova
jednotka v trvani dvou vyucovacich hodin vytvarné vychovy v tercii osmiletého
gymnézia, bylo pfitomno 13 zaka. U Lidy byla hospitovana jedna vyukova jed-
notka v trvani dvou vyucovacich hodin vytvarné vychovy v primé ¢tyrletého gym-
nézia, bylo ptitomno 17 zaka. Interaktivni fazi vyzkumu je vidy rozhovor v délce
55 minut (Jitka) a 9o minut (Lida).

Zékladem analyzy je kategorialni systém uvedeny vySe v kap. 1.2. Kédované
jednotky v analyze interpretujeme vyznamové s ohledem na kontext sdéleni
a na funkéni souvislosti vztazené k mluvéimu a situaci, v niz rozhovor probihal.

Postup pii zpracovani vyznamové analyzy se shodoval s ostatnimi studiemi
v této publikaci. Zahrnoval piepis audiozdznamu rozhovoru, nasledovalo kodo-
véani provedené nezavisle na sobé dvéma kodovateli. Reliabilita byla vyhodnoce-
na na zakladé pfimé shody mezi dvéma kodovateli. P¥i neshodach bylo vyuzito
triangulace s pomoci tietiho kddovatele v tymu. Zavéreéné posouzeni priléhavos-
ti kbdovani pak provadeéli vSichni t¥i kodovatelé.

V tvodnich rozhovorech bylo identifikovano celkem 128 kédovanych vyroki
(73 u Jitky a 54 u Lidy) reprezentujici vymezené jednotky analyzy, tj. znaky teo-
retického vymezeni cilovych a obsahovych vyrazfi. Uvodni shoda mezi kddovateli
u Jitky se tykala 64 vyrokd, tj. cca 87 %, u Lidy 51 vyrokd, tj. cca 94 %. Uvodni
shodu povazujeme za pomérné vysokou, vyplyva z pilné komunikace tymu pii
pripravé kddovaciho systému.

2.3.1 Cile a obsah vyuky vytvarné vychovy v pojeti ucitele

Vyznamova analyza piepsanych rozhovort se v cilové trovni opirala o zakladni
systém kategorii cilt uvedeny vyse v tab. G.1. Tyto kategorie pokryvaji ptislus-
ny text kurikularniho dokumentu RVP G a jeho prostiednictvim jsou vztaZeny
i k ptislusnym SVP ve vzdélavacim oboru Vytvarni vychova. Prostfednictvim
oborovych kompetenci (resp. ocekavanych vystupti) jsou kategorie ciléi propoje-
ny az do Grovné uciva. Schémata téchto vazeb mezi rovinami oéekavanych vystu-
pt a uciva jsou uvedena vyse.

V pribéhu kddovani jsme zaznamenévali také Groven obsahu a jeho souvislos-

ti. Jsou to vyroky, které se tykaji riznych konkrétnéjsich stranek prace ucitele
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Cilové vs.
obsahové vyroky

Cilové vs.
obsahové
vyroky: souhrn

a zakd s ucivem, jeho strukturace, prizptisobeni zdkovskym moznostem a potie-
bam apod. Tyto vyroky se tedy predevsim tykaji kategorie obsahu a jeho didaktic-
ké transformace. Jednotlivé kategorie jsou zde spole¢né i pro dalsi obory.

Neékteré vyroky mohly byt zafazeny do vice kategorii. Vyplyva to z povahy vztahti
mezi jednotlivymi oblastmi kurikula. V téchto pfipadech jsme se opirali o kontext
vyroku, pokud nebylo mozné ani tehdy rozlisit, fadili jsme vyrok do obou katego-
rii. V dal$im textu vesmés pri citacich uvadime kddovaci éisla vyroka (L = Lida,
J = Jitka).

Cilové a obsahové kategorie

Koédovaci systém, jak bylo uvedeno, zohledriuje dvé zékladni roviny kategoriza-
ce: cilovou a obsahovou dimenzi. V éetnostech obsazeni téchto dvou rovin jsme
nezjistili velké rozdily. V pripadové studii Jitky byly cilové vyroky a obsahové
vyroky rozdéleny shodné po 50 % (vzdy 37 z celkem 64 vyroki). U Lidy je tento
pomér mirné vychylen ve prospéch cilovych vyroki 59 % (32) ku 41 % (22) z cel-
kem 59 vyroki. V souhrnu obou pfipadovych studii je vzdjemny pomér cilovych
k obsahovym vyrokiim 54 % ku 46 %.

Pii porovnani ne-obsazenosti jednotlivych kategorii jsou rozdily napadnéjsi.
V cilové dimenzi jsou obsazeny vSechny kategorie. V obsahové dimenzi nebylo
pri nasich tivodnich rozhovorech vitbec uzito 6 ze 14, tj. 43 % kategorii. Neobsa-
zeny zustaly znaky a diléi znaky: prfimérenost k véku, dosavadni Zakovy znalos-
ti, vynechdni nepodstatného uciva, razeni (posloupnosti) tematickych okruhi
uciva. Jitka svymi vyroky obsadila méné kategorii nez Lida. Rozdil mezi obéma
respondentkami je 2 ze 14, tj. cca 0 14 % kategorii obsahu obsadila Jitka méné;
nepouzila diléi znaky: orientace na zakladni uéivo, obtiznost oboru.

Blizkost mezi ¢etnosti vyroki v cilovych a obsahovych kategoriich 1ze s potieb-
nou opatrnosti pfipsat vychovnému a tviiréimu charakteru oboru. V ném by se
mély brat v avahu obecné zZakovské predpoklady, tedy klicové kompetence, a sou-
¢asné tviiréi a smyslové oborové kompetence, nutné pro realizaci vyuky. Tvaréi
a smyslové kompetence jsou dokonce se svymi 17 % (19 % u Jitky; 15 % u Lidy)
nejéastéji obsazovanou kategorii v nasich tvodnich rozhovorech. Pokud vsak
vyucujici ma rozvijet tviiréi kompetence, musi brat v tivahu vjznam obsahu
pro zdka a jeho motivaci. Tento znak zahrnuje 16 % vyroku (15 % u Jitky; 19 %
u Lidy), je tedy druhym nejéetnéji obsazenym znakem v tivodnich rozhovorech.
Provazanost téchto dvou nejvice naplnénych kategorii — jedné v cilové, druhé
v obsahové dimenzi — je zfejmé hlavnim diivodem kvantitativni vyrovnanosti
mezi cilovou a obsahovou urovni kategorizace. Napadné je i to, Ze v obsazeni
obou téchto kategorii se obé respondentky odlisuji jen velmi malo a u obou pat¥i
k nejéetnéji obsazenym kategoriim (do tfetiho mista v potadi ¢etnosti).

Nepouziti nékteryjch obsahovych kategorii ¢i jejich slozek mutize byt jednoduse
zptisobeno konkrétni vyukou, k niZ se rozhovor vztahoval. Protoze vSak zaméfeni
rozhovoru sméfovalo k zobeciiovani, miZzeme se pokusit o vyklad v $ir§ich sou-
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vislostech s ohledem na dosavadni poznatky o Skolni praxi vzdélavaciho oboru
Vytvarna vychova. Jak jsme vysvétlovali v teoretické Gvodni ¢asti, obor je i na
gymndziich zaloZen predevsim na pozndvdani prostrednictvim tvorby, od nizZ se
obvykle odviji vybér a strukturace uciva. Odpovida to tzv. vstiicnému pojeti vyu-
ky (srov. Harbo, 1991), v némz obsah ,,vyrtistd“ z kontextu Zakovskych zkusenosti
a ¢innosti. S tim miZe souviset nepouziti znaki a dil¢ich znakt dosavadni Zdko-
vy znalosti, vynechdni nepodstatného uciva, razeni (posloupnosti) tematickijch
okruhit u¢iva. Vyucujici jim nemusi vénovat tolik pozornosti, protoze ucivo ve-
smeés neni strikin€ dano pfedem a navaznost na zakovy dosavadni znalosti nenu-
cené vyplyva z tvorivych ¢innosti. Ze stejného divodu ziejmé nebyla vénovana
pozornost ani dil¢imu znaku priméfenost k v€ku — i v tomto ptipadé je tento na-
rok vniméan jako pfirozena soucast praxe, ktera nevyzaduje zvySenou pozornost.
Pokud se tyk4 rozdilti mezi vyucujicimi, opét mohou byt zptisobeny odli$nostmi
v konkrétni vjuce, na niiz rozhovory navazuji. Budeme-li se pokouset o zobecné-
ninad tento ramec, mohli bychom zji§téné rozdily ptipsat odliSnym zku$enostem
obou vyucujicich. Méné zkuSena Jitka pokryla svymi vyroky mensi pocet kate-
gorii, zhruba o pétinu méné nez Lida. Napadnéjsi rozdil mezi respondentkami
panuje v dimenzi cild. Ze souhrnu kategorii nevyuZitych v rozhovoru s Jitkou lze
odvodit, Ze se méné v rozhovoru vénovala reflektivité a analytickému mysleni.

Cilové kategorie

Do okruhu cilti zatazujeme ty vyroky, které se tykaji jednak kli¢ovych kompeten-
ci, jednak ofekavanych vystupi, které zde pojimame jako oborové kompetence.
Budeme se vénovat obéma trovnim, protoze v tvofivém a vychovném oboru jako
vytvarna vychova jsou pomérné zce provazané, jak vyplyne i z interpretace roz-
hovord.

Vyroky, které se tykaly klicovych kompetenci, jsme v rozhovorech zaznamenali
ve 23 % (30 vyrokd). Casto byly pomérné zietelné zacileny na uréitou kli¢ovou
kompetenci uvaddénou v RVP. Napi. ke kompetenci socialni a persondlni ve spo-
jeni s kompetenct komunikativni patii tryvek z rozhovoru s Jitkou (vyroky kodo-
vané J38 a J39): ,,Dalsi rovina je spoluprace a komunikace mezi nimi, tato tech-
nika vyzaduje, aby oni spolu kooperovali, nepiekazeli si, nebo si i pomohli, to
Jje jakoby dalsi véc.” Stejné vyzniva u Lidy odpovéd na otazku, ¢eho by méli zaci
ve vytvarné vychové dosdhnout (L35): ,,Pojmenovat ti*eba svoje specifika svého
vnimani, svoje preference.” I zde se vyrok da bez nesnazi vztdhnout k pfizna-
ktim kompetence socialni a personélni: ,Je schopen sebereflexe, stanovuje si cile
a priority s ohledem na své osobni schopnosti apod.” (RVP G, 2007, s. 4).

Lida v podobné obecné rovinég, odpovidajici klicovym kompetencim, formulu-
je dalsi vyroky. Kupft. ,M¢eli by byt schopni formulovat, srozumitelné, souvisle,
koherentné formulovat sviyj usudek,” (vyrok L37), ,Méli by ... byt schopni po-
ucené vnimat dila vytvarného uméni, pojmenovat ti‘eba svoje specifika svého
vnimant, svoje preference,” (vyrok L35). Z vyroki je jasné, Ze respondentka zau-
jiméa dostate¢ny nadhled s jasnym védomim hlavnich cili svého oboru v piesahu
ke kli¢ovym kompetencim.
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Podobné to plati o ocekavanych vystupech (oborovych kompetencich). Na otazku
w~Jak tato hodina prispiva k cili vjuky na gymndaziu?“ Lida odpovida s dtra-
zem na kulturné historickou kompetenci (L33): ,,Posiluje tviirci svobodu, otevird
moznosti experimentovdni, eventudlné to ¢lovék miize pouzit jako vychodisko
k ptiblizeni néjakiyich umeéleckyjch dél.“ Vzapéti na otazku ,,Co je podle tebe cilem
vyuky vytvarné vychovy na gymnaziu?“ zazni odpovéd (L34): ,Aby byli auto-
nomni divaci. Aby byli schopni se samostatné pohybovat ve svété vizudlniho
vyjadiovani.”

Ocekéavané vystupy jsou v RVP G soucésti vzdélavaciho obsahu. Vyse jsme vy-
svétlili, pro¢ je v kategorizaci naseho systému pokladdme za oborové kompetence
(o kterych RVP neuvazuje). Tento posun nam umoznil vytvorit prehlednéjsi hi-
erarchicky systém se dvéma zastieSujicimi kategoriemi pro oc¢ekavané vystupy:
expresivni kompetence a kulturne-historicka kompetence.

Pfi porovnani obsazeni téchto dvou kategorii kddovanymi vyroky je napadny
znacény rozdil v éetnostech. Zatimco expresivni kompetence je obsazena 35 vyro-
ky (90 % vSech vyrokd, které se tykaly ocekavanych vystupt), kulturné-historicka
kompetence pouze 4 vjroky (10 %). Tento nepomér mutiZe byt do uréité miry zpu-
soben charakterem vyucéovacich hodin, které pfedstavovaly situa¢ni vychodisko
pro rozhovory, ale s ohledem na jejich zobeciiujici zaméfeni to neni jediny divod.
Druhym a patrné hlavnim dtivodem ziejmé je tvorivé pojeti vytvarné vychovy,
jak bylo rozebirano v teoretické ¢asti. Poznatky o vytvarném uméni nebo vizualni
kultufe jsou v oboru zprostfedkovany piedevsim prostfednictvim vlastni zZakov-
ské tvorby anebo v nivaznosti na ni.

Rozdil mezi obéma respondentkami je hlavné v rovnomeérnosti obsazeni jednot-
livych diléich slozek oborovych kompetenci. Zkusenéjsi Lida je svymi vyroky po-
kryla rovnomérnéji.

Tviircét a smyslova kompetence je jedna ze tii sloZek expresivni kompetence. Je
v kédovanych vyrocich zastoupena velmi ¢asto, na prvnim nebo na jednom z prv-
nich mist, a to u obou vyuéujicich. U Jitky se ji tyka 14 vyroki (19 % vSech kodo-
vanych vyrokd, 1. misto mezi jednotkami analyzy), u Lidy je obsazena 8 vyroky
(15 %, 2.—3. misto).

Typické vyroky pro tviréi a smyslovou kompetenci se tykaji Zakovské vytvarné
tvorby. Piikladem je nasledujici tryvek (J5 a J6): ,Prosté aby se setkali s tech-
nikou, ten linoryt je vlastné pro né nejjednodussi graficka technika, jesté jsme
zkouseli papiroryt, tam nebyly zase dobré vysledky, to jsem zkouSela vioni.“

Neziidka vsak vyroky, které se vztahuji k tviiréi a smyslové kompetenci, byvaji
provazany s dal§imi oborovymi nebo klicovymi kompetencemi. Piikladem slozité
vazby mezi tvofivou a poznavaci nebo znalostni slozkou vyuky je tryvek z rozho-
voru s Lidou. Uryvek obsahuje 8 kédovanych vyroki (L3-L9): ,Hodina skryté
podoby je ... v tematickém celku — portrét a autoportrét. V pruni hodiné se Zaci
kresli navzdjem ... ve druhé hodiné je to malba autoportrétu ... Ve tieti hodiné
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Jje to imaginarni autoportrét s vyuzitim Cernobilé fotografie, vnitini — skrytd
tvar, zakladem je technika kolaze .... Zamerem je ukazani moznosti obrazu, kte-
ry vychdzi z néjakého konkrétntho modelu. Snaha uvolnit ve volbé vyjadiova-
cich prostitedkil a otevrit jim dal$i mozné obsahy — vjznamy vytvarného dila
— jakym zpiisobem vznikaji vijznamy ve vjtvarném dile.”

Z aryvku je patrné, jak se zdkovska tvorba stdva ve vyuce podnétem pro reflexi
a objevovani poznavacich souvislosti anebo pro ziskavani novych znalosti. Tak se
M

»ha jednom misté” setkavaji a dopliuji rizné typy cild, resp. kompetenci. Vyucéu-
jici ve své vypovédi prokazuje citlivost ke slozitosti téchto vzajemnych vazeb.

Komunikacéni kompetence byla v rozhovorech zaznamenana pouze u Lidy, a to
ve dvou vyrocich (cca 4 %). Ilustrativni je tento vyrok: ,Maji moznost pii povi-
dant o obrazcich sledovat, jak na to reaguji spoluzaci a ovérovat, zda se jim
podatilo sdélit to, co chtéli, nebo zda se jim tam dostalo néco, co neocekavali.”
V RVP ZS je obsah spjaty s komunikacéni kompetenci oznaden jako ,,ovéfovdani
komunikacnich téinkit”, tj. jednak jako sledovani vlivu vytvarného projevu na
autora anebo divaka, jednak jako zkousSeni a zkoumani procesi a uc¢inki komu-
nikace, kterd doprovazi vytvarny projev. Podobné to plati pro vyuku vytvarné
vychovy na gymnaziu. Citovany vyrok L17 pfiléhavé vystihuje obé uvedené po-
lohy komunikaéni kompetence ve vytvarné vychove. Diiraz spiSe jen na verbalni
stranku je oproti tomu zfetelny ve vyroku L37: ,Méli by byt schopné formulovat,
srozumitelné, souvisle, koherentné formulovat svtlj usudek.”

Osobnostni a reflektivni kompetence je ve vytvarné vychové rozvijena na zakladé
vytvarné tvorby — tim se tato kategorie lisi od obdobné klicové kompetence soci-
alni a personélni. V nasich rozhovorech byl znak osobnostni a reflektivni kompe-
tence pouzit u obou vyucujicich a patii k ¢astéji obsazenym jednotkdm analyzy.
V obou rozhovorech dohromady byla zmifiovana v téméf 9 % koédovanych vyro-
ki a obsadila tim 4. misto v ¢etnostech. Pfitom mezi obéma respondentkami je
rozdil. U Lidy byla osobnostni a reflektivni kompetence uvadéna v cca 15 % ko-

dovanych vyrokd, tedy stejné ¢asto jako tviiréi a smyslova kompetence, zatimco
u Jitky jen asi ve 4 %.

Uzka vazba osobnostni a reflektivni kompetence na vytvarnou ¢innost je nejlépe
patrné z vyroku Lidy (L21): ,Identifikuji sviij vztah k typu prace, nékdo je kreslii', nékdo
maliF, maji moZnost poznat sviyj vztah k vyjadrovactm prostiedkiim.“ T€sné spojeni lze
v rozhovorech dolozit i mezi klicovou a oborovou kompetenci, jak dokazuje vyrok
L35: ,,Byt schopni poucdené vnimat dila vjtvarného uméni, pojmenovat tieba
svoje specifika svého vniméani, svoje preference.“

Reflektivné analytickd kompetence byla v rozhovorech uvadéna pouze u Lidy,
a to ve 2 pripadech (cca 4 %). Respondentka uvazuje o reflektivné analytické
kompetenci, kdyZ mluvi o dtlezitém obsahu vyuky (L16): ,Vztah k vizualnim
diliim, k vjtvarnému umenti, Ze ten vysledek pripomind tieba néjaké uménti,
nékdy to déti délaji i zameérne, Ze se stylizuji do néjaké postavy nebo do néja-
kého vzhledu.“ Z vytvarné pedagogického hlediska jde o vztah vlastni ¢innosti
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z4ka ke kulturnimu kontextu s analogickou formou, obsahem, pojetim. Zak nej-
prve zpravidla nevédomky uvazuje a tvori v duchu uréitého umeéleckého nazoru,
ucitelovym tkolem je objevit tyto souvislosti a privést zaky k jejich rozpoznéni
a studiu. Neziidka byva takova souvislost ufitelem pripravena tak, aby ji zici
snéze objevili. V Zakovské vytvarné ¢innosti se timto zptisobem ukazuji tzv. vzde-
lavaci motivy: podnéty pro poznavani a nasledné hlubsi studium kulturnich sou-
vislosti (srov. Hajduskova, Slavik, 2010).

Generaliza¢ni kompetence a znalost je svazana se studiem vytvarného umeéni
nebo vizualni kultury: Zaci s pomoci uditele zobectiuji své konkrétni poznatky
ze zazitkQ s vizualnimi artefakty a dobiraji se hlubsich znalosti o nich studiem
odpovidajicich informac¢nich prament raznych druht (kunsthistorické publika-
ce, texty umélecké kritiky, odborné texty vizualnich studii apod.).

V naSich dvou pripadovych studiich se poukazy na generaliza¢ni kompetenci
a znalost objevily pouze u zkuSenéjsi Lidy, a to ve dvou pripadech (cca 4 %). Lida
se o této kompetenci zminuje, kdyZ uvazuje o obsahu vyuky a zdiraziuje, Ze zaci
si prostiednictvim své tvorby — expresivni malby a kolaZe autoportrétu — maji
uvédomit, ,jakym zptisobem vznikaji vijznamy vjtvarného dila“ (L7, L11).

Vcelku lze shrnout, Ze vyuéujici v obou p¥ipadovych studiich pouzivaly cilové
kategorie relativné ¢asto v duchu obecného pojeti klicovych kompetenci. Trend
k zobectiovani nad dGroven €isté oborovych predpokladi byl patrny i tehdy, kdyz
respondentky mluvily o specidlnich oborovych cilech. Ve vyrocich se tedy na-
vzajem prostupuje troven klicovych kompetenci s arovni oéekavanych vystu-
pl — oborovych kompetenci. Toto prolinini povazujeme pro uvazovani uciteli
ve vytvarné vychové za typické; vyplyva zfejmé z historického vyvoje koncepce
oboru v ramci obou jeho klicovych konstruktt: tvofivost, vizualita. Oba sméfuji
k zastiesujicim pfistuptim, a to v korespondenci s obdobnymi tradi¢nimi trendy
v celé oblasti uméni.

Obsahové kategorie

Obsahové vyroky se tykaji rtiznych stranek ucitelova pojeti obsahu a jeho sou-
vislosti s didaktickou transformaci s ohledem na zaka, na obor a se zietelem
k usporadani obsahu ve vjuce. Jak zdtraznoval Harbo (1991), prvotadou otazkou
uditele je ,co ucit?“, tzn. jak naplnit vymezeny ¢as vyuky odpovidajicim obsahem.
Tato otazka je tim naléhavéjsi v oborech se zdlraznénym tzv. vstficnym poje-
tim vyuky, které vychazi ze zkuSenosti a ¢innosti Z4ka a je typické pro vSechny
vychovy, véetné vychovy vytvarné. Vzhledem k tomu je zajimavé, Ze v nasich pii-
padovych studiich se frekvence uziti obsahovych a cilovych vyroki prili§ nelisi.
Usuzujeme, Ze tento fakt je do velké miry zpiisoben zobectiujicim koncepénim
pristupem obou vyucujicich k probirané problematice. Typické pro tento pii-
stup jsou vyroky zamétfené na obecné cile, af jiZz v rdmci oboru anebo v Sir§ich
souvislostech. Tyka se to i vyroki, které se konkrétné vztahuji k ¢innostem zaki
— obsahové stranka se v nich prolina s cilovou.
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Prikladem tizké vazby obsahu a ciliije tento tryvek zrozhovorus Lidou (L22-L24):
»Je potreba je ujistit, Ze je jen na nich, jak to bude vypadat, a Ze neexistuje zadné
méritko, ujistit je o svobodé. Kdyz to prohlasi za hotové a zdarilé, tak je to jejich
kompetence. Nabidnout jim skalu technickych moznosti a materidli, aby je to
inspirovalo.“V Gryvku na sebe tésné navazuje uvazovani o podminkach obsaho-
vé transformace s formulaci cilovych naroki ve spojeni se zvlastnim ohledem na
¢innost samotného zaka.

Vyse jsme uvedli, Ze neobsazeny zistaly znaky a dil¢i znaky: primérenost k véku,
dosavadni Zdkovy znalosti, vynechdni nepodstatného uciva, razeni (posloup-
nosti) tematickijch okruhit uciva. Z nich dvé posledni se tykaji vybéru a struk-
turace uciva. Jejich vynechani 1ze vysvétlit tvorivym a vychovnym charakterem
oboru a jeho ptiklonem k vstficnému pojeti vyuky.

Ucdivo v tvotivych a vychovné zamérenych oborech nebyva dano jednoznaénym
a zavaznym predpisem, jako je tomu u vylozené naukovych vzdélavacich disci-
plin. Proto uditelé vénuji pozornost spise motiva¢nim aspektim vybéru obsahu
nez ohlediim k vnéj$im narokiim oboru. Z toho vyplyva poZzadavek na pomérnou
volnost tematického fazeni — posloupnost tematickych okruhii je feSena podle
aktualnich poZzadavkt tviréich projektd, a nevyzaduje tedy takovou navaznost,
jaka je nutna pii postupném osvojovani systematicky provazanych znalosti nau-
kovych obort. Zistava vSak otazkou, zda tento stav nevyplyva téZ z doposud malo
hlubokého porozumeéni oboru nékterym podstatnym faktortim ¢i principim, kte-
ré podminuji obsahovou transformaci. To ovéem neni otazka, ktera by se tykala
jednotlivych ptedstavitelti oboru, ale vztahuje se k celému oborovému diskurzu.

Dalsi dva neobsazené dil¢i znaky piriméfenost k véku a dosavadni Zakovy zna-
losti se svym zplisobem téz vztahuji k problematice tvofivého, vychovného,
a nikoliv naukového predmétu. Jestlize vytvarna vychova systematicky vychézi
ze zkuSenosti a ¢innosti Zaka, pfimérenost k véku je natolik samoziejmou soucas-
ti uditelovy prace, Ze zfejmé nepotiebuje byt tematizovana, podobné jako ohled
na dosavadni Zakovy znalosti. Opét nechavame otevienou otazku, nakolik samot-
ny obor tento sviij stav v dané historické situaci vyhodnocuje a do jaké miry by jej
mél piipadné ménit.

S ohledem na piedchézejici vyklad dobfe vynika vysoka mira obsazenosti dil¢iho
znaku ohled na zdka: vyznam obsahu pro Zdka, motivovanost. V souhrnu obou
pripadovych studii se jedna o nejcetnéjsi kategorii s 22 vyroky a 17 % z celkové-
ho poétu Cetnosti. P¥itom rozdily mezi obéma vyucéujicimi jsou zde velmi malé.
Jitka zaplnila tento dil¢i znak 11 vyroky, coz odpovida zhruba 15 % celkového
poctu jejich kddovanych vyrokt v tomto rozhovoru, Lida prispéla 10 vyroky, 19 %
z celkového poctu.

Ohled na Zdka se projevuje v prvé fadé ve starosti o dostateénou motivovanost
zakt. Vypovidaji o tom z rtiznych hledisek tyto vyroky: ,upiné na zacatku jsme
zacala tim, jestli to téma vitbec jim nent protivné“ (J15), ,nabidnout jim skalu
technickych moznosti a materialil, aby je to inspirovalo® (L24), ,ja bych to rada
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smérovala k tomu proZitku, ale je to hodné vidét, hlavné u tech starsich, ti uz
Jsou takovi, Ze se jim moc nechce® (J18), ,,ony se ty déti snaz motivuji, pripada
mi, kdyZ vidi, Ze na konci bude néjaky viystup, ktery si oni odnesou” (J16). Vyro-
ky svym zptisobem graduji od starosti, aby ucitelkou nabizené téma z4ky neod-
radilo, pfes snahu vyucujici své zaky co nejvice inspirovat az ke hled4ani vhodné
motivace i za cenu, Ze vyucujici ponékud ustoupi ze svého zameéreni a ocekavani.
V nékterych vyrocich se pfitom zajimavym zptisobem ozyva silné téma oboru
zminované vyse v teoretické ¢asti: napéti mezi akcenty proces — produkt. Je znat,
Ze Jitka tihne k pojetim zdGraziujicim v oboru proces a prozivani, vnima vSak
nezbytnost omezit tuto preferenci s ohledem na potteby zaki.

Jinou polohou ohledii na Zaka a jeho motivy je péce o ispésnost ¢innosti, ktera
nema byt prili§ podlamovana technickou narocnosti. Jitka to vyjadiuje vystiznou
zkratkou: ,ten linoryt je vlastné pro né nejjednodussi graficka technika® (J5s).
Z véty i jejiho dalsiho kontextu lze snadno vycist péci o udrzeni zajmu zaka tim,
Ze se jim technika bude dostate¢né darit. Opét se zde nabizi $ir$i oborova sou-
vislost: uvedeny postoj ucitelky odpovida spontanné tvorivému modelu vyuky
s jeho diirazem na prirozenost nesvazanou nadmérnymi naroky normativnimi
nebo technologickymi. Otazka miry je ovSem v této véci obzvlast citliva: pokles
narocnosti pod uréitou mez nejenom snadno vzbudi nudu, ale také ustupuje
od cile néco nového zvladnout a poznat.

Posledni v rozhovorech zjisténou oblasti ohledu na zaka je socialni takt — ohled
k zakov€ osobnosti. V expresivnim, osobnostné profilovaném oboru, jakym je
soufasna vytvarna vychova, se jedna o silné téma. Starost o né je dobie znat
z vyrokd Lidy. Jednotlivé vyroky rozvijeji stejné téma — pozornost k Zakovské-
mu sebepojeti: ,Je to trochu citliva véc, clovek must zkoumat, co délaji, zajimat
se, pro¢ to délaji.“ (L25) ,Je potieba byt opatrny, kdyz je ve tiidé dité, které
ma problém se svym vzhledem. Existuji témata, kterd nejsou kdykoliv pouzi-
telna.” (1.28) ,,Pro nékoho miize byt tézky uz jen ten zasah do své podoby podle
toho, jak riizné vnimaji svou télesnost. Pak jesté byva tézké povidani o tom dile,
casto se tam dostane osobni vypovéd, tak to pak nechtéji sturzovat verbalnim
projevem.” (L29)

Vztahy mezi jednotlivymi tematickymi okruhy uc¢iva je znakem, ktery patii mezi
Castéji obsazované. Zaujima paté misto (cca 6 % v souhrnu obou pripadovych
studif). Cast&ji se vyskytl v rozhovoru s Lidou. U Lidy se vztahy mezi tematickymi
okruhy tykaji $irsich souvislosti, zejména vazeb mezi riznymi obory a zkusenost-
mi zakl. Vypovida o tom aryvek zahrnujici 4 kodované vyroky (L48—-L51):

»Nekdy se ta struktura vytahne z u¢iva samotného, obecné je vytvarna vychova
sebestiednd — protoze je tim stiredem dité — ono je tim, kdo objevuje, a je klidem
k tém svym poznanim a nékdy neni na $kodu jim ukdzat tu $i¥i poznani ko-
lem nich, Ze uz nékdo pied nimi na to prisel. Lip to identifikuje jejich postavent
ve svété. Podle situace, na jakém stupni porozuméni je miij dialog s nimi.“

Uryvek ukazuje, Ze struktura témat byva ve vytvarné vyichove usporadana zejmé-
na se zfetelem na vyvoj poznéni u zakd — s ohledem na né ucitel vybira, promysli
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a realizuje vztahy mezi jednotlivimi tematickymi okruhy uéiva. Opét se jedna
o rozdilné pojeti, nez byva obvyklé u pfevidzné naukovych obort, kde miva rela-
tivné vétsi vahu jejich vlastni poznatkova struktura.

Do dil¢tho znaku vybér vzdéldvactho obsahu ptispéla v nasem prvnim rozho-
voru pouze Jitka 7 kédovanymi vyroky (9 % z celkového poétu jejich vyrokd).
Priznacné je, Ze i v této oblasti se zfetelné projevuje ohled na zdka — zamérenosti
na jeho z4jmy a zkuSenosti je totiz ovliviiovan vybér obsahu ze strany vyucu-
jici. Tustruje to vyrok J31: ,tady v této hodiné, bych i fungovala jako néjaky
zadavatel tématu, coz se snazim vétsinou nedelat, spis, aby to vzeslo od nich®.
Na pozdéjsi pfimy dotaz, do jaké miry zaci sami ve sledované vyuce aktivné roz-
hodovali o0 sméfovani hodiny, vSak vyucujici pfipousti, Ze aktivita ze strany zaka
v tomto smeéru byla neznatelna (J42): ,hmmm, tak nad tim se musim zamyslet,
... kdyz to vezmu jinym smérem, z jejich podnétii ... no, to si myslim, spis, Ze ne.”
Porovnani obou vyroki (J31, J42) naznacuje typicky didakticky problém spjaty
se spontanné tvofivym pojetim vyuky spojenym s vysokou autonomii zaki: uditel
se pfi ném ocitd v rozporné roli, protoze se citi zavazan poskytovat zakim co
nejvétsi rozhodovaci prostor, to vSak soucasné zptisobuje, Ze on sdm nemiize své
zaky aktivné vést tak, aby dokazali tento prostor kvalitné vyuzit.

Diléi znak zachovani poznatkové struktury oboru se v nasich rozhovorech vy-
skytl pouze u Jitky a byl zaplnén 4 vyroky (cca 5 % u této vyucujici a 3 % ze vSech
kodovanych vyrokt). Respondentka se timto diléim znakem zabyvala v odpovédi
na otéazku, které typy tikold, resp. které oborové obsahy poklad4 za diilezité a se
svymi zaky se jim pravidelnéji vénuje. Poznatkovou strukturu oboru pfitom roz-
délila do dvou hlavnich okruhii: jeden ve smyslu techné, nauditelnych vytvarnych
dovednosti, a druhy ve smyslu smysluplného vyjadieni a sebevyjadieni, tedy ,ne-
naucditelnou” stranku oboru, jeho, v antickém smyslu, ,citlivost pro Dobro“: are-
té. Tyto souvislosti ov§em do citovaného sdéleni dodavame z kontextu oborového
teoretického diskurzu, respondentka sama o nich nemluvi a uvadi prosté (J63):
»Samo se to vlastné rozdéluje na tu cestu techniky a cestu toho sebevyjadrent,
takze pro mé je tireba primarnit to sebevyjadrent, tu techniku chapu spis jako
podptirnou, dokonce ani netrvam kolikrat na tom, aby vsichni pracovali na té
samé technice.”

V citatu se zietelné ozyva davna dialektika techné — areté, pfizna¢na jak pro umé-
ni, tak pro vychovu a probiran4 jiz Platonem a Aristotelem. U¢itelé vytvarné vy-
chovy i jeji didaktika vzdy znovu Fesi problém proporci obou téchto nezbytnych
stranek svého oboru, které tvoii prazaklad jeho struktury. Vychovny obor, pravé
tak jako umeélecky, musi vénovat pozornost osobnostnimu a etickému rozvoji
Zaka, jeho citu pro Dobro — areté. Zaroven vsak ma Zaka néco faktického naudit,
at jiz ve sméru femeslné dovednosti (v souc¢asné dobé se to zejména tyka zvlad-
nuti vizualnich stranek elektronickych technologii) anebo poznatkl kupt. z déjin
uméni, vizualni kultury anebo z estetiky.

Zé&Kkladni rozliSeni techné — areté ma v praxi neséetné konkrétnich podob a ne-
ziidka sloZité vymezuje své vzdjemné vztahy i hranice. O jednom z takovych p¥i-
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Vztah
k RVP/SVP

padt se zminuje dalsi ¢ast rozhovoru s Jitkou (J64): ,To byla ta cesta té exprese,
hodné stézejni, protoze ono to sméiuje k vyjadrent, k néjaké individualite, to je
dalsi vece, obrovsky problém. Pro priklad: délali jsme tricka, kazdy své tricko. ...
z téch déti tii ¢turté zacalo délat fajfku Nike, a tak jsem itkala, proc délate vsich-
ni Nike, vitbec jsem to necekala, ,no protoZe to je jednodussi nez Adidas,’ byla
odpovéd’ a vitbec jim nedoslo, Ze mitzou prodat néco, co je v nich, byt origindlni;
kdyz tricko, tak Nike.“

Z citatu je znat, jak ucitelka usiluje o zdtraznéni areté chapaného zde jako narok
na jedinost vyjadreni. Jeji Zaci oproti tomu veelku jen Géelové zdiraziuji femesl-
nou stranku tkolu a vybiraji vyjadfovaci formu nikoliv s ohledem na svou tviirci
osobitost, ale na co nejmensi pracnost. DileZité pro né je vyhovét ,technické”
strance zadani, nikoliv jeho étosu, ktery ani nerozpoznavaji. Uk4zka dobfte ilu-
struje obecné snahy uéitelt vytvarné vychovy o zachovani tiplnosti poznatkové
struktury oboru a dokresluje informace o hlavnich oborovych trendech z teore-
tické ¢asti tohoto sdéleni.

Vztah k RVP G / SVP neni v kédovacim systému uveden, avsak pro oba nase roz-
hovory postupné vyplynul jako dileZity, proto se zde u néj kratce zastavime. Lida
je spoluautorkou RVP G pro vytvarnou vychovu, takze se nelze divit, Ze k nému
vyjadiuje kladny vztah, kdyZ mluvi o tom, do jaké miry se jeji vyuka ztotoziiuje
se zameétrenim a cili RVP (L38): ,,Dobre! Vztahuji se! Byla jsem u toho, kdyz se
to psalo. ZtotoZnuji se s cili.” Vst¥icny vztah k RVP spojeny s porozuménim jeho
pojeti se u Lidy ukazuje i tehdy, kdyz uvaZzuje o moznostech vypousténi nékterych
slozek obsahu z RVP:

(L46) ,,Ano, obecné ta suma uciva je nutné proménliva, Ze kdyz by to tak mélo
byt, tak nerealizuje ¢lovék vsechno, co v RVP je ... nemusi se vSemu vénovat
ve stejné mire ... s kazdou t¥idou se pohybuji po jinych cestach, z riznych dit-
vodii se nékam s détmi nevejdeme. Taky zalezi, jaky je ucitel, co mi prijde sdé-
litelné.”

Je zjevné, ze pro Lidu je RVP dynamicky néstroj, ktery sice chape jako dileZi-
ty podklad pro vybér obsahu, ale nikoliv bez vztahu k aktualnimu pedagogické-
mu kontextu vyuky. Podobné, snad jen s jistou zdrzenlivosti, k RVP pfistupuje
iJitka:

(J52) ,Mé to ani prili§ k ni¢emu nezavazuje, ale na druhou stranu mi to ani
nepomaha ... Ze preétu to RVP, tak to je jedna véc, ale taky to neni, ze bych
musela.”

Zminéna zdrzenlivost mozné prameni z dojmu, Ze pojeti RVP G je prili§ obecné,
velmi Siroké a pro konkrétni praxi obtizné uchopitelné. Jitka k tomu tika: (J50)
»-.. MAM pocit, prosté, Ze mozna ten pozadavek je tak obrovsky, Ze se zarovern
predpoklada, Ze neni redlny. Pomozme Zakiim najit misto ve svété, to je prosté
takovd povSechna teze, jedna za vSechny.
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V souhrnu Ize povédét, Ze v pristupu k RVP / SVP se mezi nasimi respondentka-
mi objevil ziejmy rozdil. Na jedné strané vétsi vstiicnost a presvédéeni o vyuzitel-
nosti, na strané druhé zdrzenlivost anebo kritika. Toto rozliSeni veelku odpovida
béznym zkuSenostem autorti z rozhovort s uéiteli v praxi. Ti z nich, ktefi RVP
prijali za sviij, s nim s chuti pracuji, jejich méné zaujati kolegové naopak vyjad-
fuji zdrzenlivost, davaji najevo neporozumeéni a pti své praci vyuzivaji RVP nebo
SVP jen malo, pokud viibec.

Dalsi prvek mimo spoleény kédovaci systém je prestiz oboru. Také o ni se zvl4$t PrestiZ oboru
zminujeme, protoZe tivahy o prestizi vytvarné vychovy byvaji v oborovém diskur-

zu pomeérné ¢asté a maji redlny zdklad — v nedavné studii vénované mimo jiné

zakovskym postojim k vyuéovacim predmétim se vytvarna vychova v kategorii

»vyznam®, resp. prestiz, ocitla az na pfedposlednim misté€, zatimco v oblibé skon-

¢ila z 16 predmétn pata (Hrabal, Pavelkova 2010, s. 32). V nasich rozhovorech

se zminky o prestizi pfedmétu objevovaly pouze u Jitky (4 %). Jedna z nich se

véze k nechuti zakt podéavat dobry vykon — ucitelka ji zdtivodiiuje nizkou prestizi

vytvarné vychovy:

(J10, J11) ,,Nechtéji pracovat dal, investovat do toho energii, nez ze by méli pocit
z dobte vykonané prace a Ze by si ji uvédomovali. Mozna to souvisi s tim, jak
vnimds prestiz toho piedmétu pro né jako pro Zaky, popt. jestli to pro né je dii-
leZity opravdu to, co [v predmétu] déldte.“

Prestiz anebo i jakousi vichovnou silu oboru Jitka klade do souvislosti s mnohem
siln€js$im vlivem masové kultury (J45): ,,Kdyz si vezmes tu maskulturu, ktera je
na né hrnuta, tak my to tady mame prosté spasit, aby si uvédomovali to pro-
pojent a idealy a krasny cile, to prosté musi byt podporeny jesté odjinud, to je
smutné, to jsou deziluze, to, co tedka rikam, ja uz jsem prosté realista po téch
nékolika, byt malo letech®.

Ve vyrocich naSich respondentek se ¢asto obsahova stranka prolina s cilovou. Shrnuti
Obsah jako by se ve vypovédich ¢asto ,zanotil“ do cile: Zak — z pohledu respon-
dentek — rozviji svou kompetenci tim, Ze sdm vynasi soud o své ¢innosti s obsa-
hem. U¢itel pfitom slouzi pfedev§im jako inspirator prvnich podnétd a citlivy
priivodce ¢innosti; vybér a zamérnost pii praci s obsahem jsou vSak v nejvetsi
mozné mife svéfovany samotnému zakovi. Tento pFistup pokladame pro vytvar-
nou vychovu za typicky — je pfiznaénym rysem jejiho souc¢asného teoretického
i praktického diskurzu. Jiz proto, Ze vytvarna vychova nepatii k naukovym obo-
rim a aZ na né€které vyznacné polozky v okruhu znalosti déjin uméni a kultury
nema do detaild pfedepsané uéivo ani na gymnéaziu. Disledkem uvedené orien-
tace je, Ze obsah v rozhovorech zdanlivé ustupuje do pozadi — vyucujici se k nému
¢asto vyjadiuji pod zornym thlem cilti.

Ziejmé ze stejného dtivodu se v rozhovorech neobjevuji poukazy na dosavadni
Zakovy znalosti, primérenost véku, vynechani nepodstatného uciva, razeni (po-
sloupnosti) tematickych okruhit uciva. Jejich vynechani lze vysvétlit tvotfivim
a vychovnym charakterem oboru a jeho piiklonem k vstficnému pojeti vyuky.
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V praxi se to projevuje tim, Ze vyucujici nevychazeji tolik z poznatkové struktury
oboru jako v naukovych oborech, protoze uvazuji o obsahu zejména se zietelem
na béznou zkusenost zakti — s ohledem na né ucitel vybira, promysli a realizuje
vztahy mezi jednotlivymi tematickymi okruhy uéiva. Postupuje tedy jakoby ,,ob-

P

racené” — od predpoklddaného zakovského obsahu ke struktufe obsahu v oboru.

2.3.2 Mezi jazykem teorie a jazykem praxe

V souhrnném pohledu na analyzu prvniho rozhovoru v nasich dvou pripado-
vych studiich vynik4 vysoka shoda obou respondentek (1) ve zreteli k potfebam
a moznostem zaki a (2) v tvofivém pojeti Zakovskych ¢innosti ve vyuce. Jak jsme
vysvétlovali v teoretické ¢asti, tyto dva aspekty spolu ve vytvarné vychove tésné
souviseji. Prakticky vzato nelze podnécovat tvorivost bez potfebné miry sponta-
neity zakovského autora, a tedy bez nutného ohledu na jeho moznosti a motivace.
Tomu vychazi vstiic i odborny didakticky jazyk oboru. Zaroven to vSak prinasi
vy$e zminovany rozpor mezi kladem individualizace a problémy relativizace.

V ptistupu obou vyucujicich ke kurikulu zfetelné pievlada psychodidakticka te-
matika: mluvi se o Zakovské motivaci, zkuSenosti, chuti pracovat, promysleji se
strategie, jak Zaky co nejvice ,vtadhnout do hry“, aniz by oni sami pocitovali vnéjsi
tlak. V rozhovorech se pritom ¢asto probiraji, prestoze vesmés bez piesné uzité
kurikularni terminologie RVP G, nejvyssi cilové arovné — klicové kompetence,
a to v pomérné uzké vazbé na didaktickou transformaci obsahu odvozeného
z oblasti uméni. Ve vypovédich respondentek se tedy navzajem prostupuje tro-
ven klicovych kompetenci s trovni oborovych kompetenci. Toto prolinani pokla-
dame ve vytvarné vychové za typické, podminéné historickym vyvojem koncepce
oboru a jeho klicovych konstruktt: tvotivost, vizualita. Oba tyto konstrukty pod-
nécuji ucitele k zobecniujicim humanistickym nahledim na smysl, obsahy a cile
vytvarné vychovy. Odpovida to vychovnému, nikoliv jen naukovému charakteru
oboru — v ném by prece jenom mélo vice vyniknout, Ze ,$kola je ischovnou pro
idealy“, a ne jenom mistem pro zvladnuti u¢iva (Kota, 1996, s. 318 n.). Proto také
v obou rozhovorech ustupuji do pozadi kategorie spjaté s osvojovanim znalosti Za-
kem a kulturné historicka kompetence, tj. kunsthistoricka znalostni stranka oboru.

Pro vyucujici vytvarné vychovy neni didakticky snadné nachazet vyvazeny pomér
mezi zobectiujici nebo idealni rovinou a nezbytnosti naplnit vyuku produktiv-
ni ¢innosti a néco konkrétniho Zaky naudit. Je to zfejmé i z nasich rozhovori.
Pii uvazovani o vyuce zejména méné zkusena z obou vyucujicich ¢asto zminu-
je rozpor mezi naroky na zvladnuti vytvarné ¢innosti, ptip. znalosti — techné —
a Zaddoucim presahem k vy$§im humannim hodnotam — areté. Ve vztahu jazyka
teorie, prip. kurikula, a jazyka praxe to vede ke zvlastni ambivalenci: vyuéujici
pritakava na pottebu obecnéjsiho a idealniho pristupu a sama k idealdm smé-
fuje, zaroven vSak opakované zdliraziiuje jejich nedosazitelnost a redlné tcelové
limity praxe.

Z analyzy vyplyva, Ze zaméfeni RVP i SVP spise na obecnéjsi cile pro praxi oboru
v mnohém vyhovuje: jazyk praxe a jazyk teorie ¢i kurikularnich dokumentt na
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této tirovni kraceji ruku v ruce, prestoze spise v pojmovém souladu nez v piesné
shodé terminologické; jedna se tedy spis o shodu ,,v duchu” nez ,,v litefe zdkona“.
Vyucujici se tedy s duchem RVP G ve svém oboru ztotoziuji, korespondence ja-
zyka teorie ¢i kurikula a jazyka praxe je vysoka v principu, v obecném oborovém
pristupu. Neni v§ak snadné nachazet Géinné cesty k realizaci kurikularniho po-
jeti. To od vyuéujicich vyzaduje jak postacujici profesni i lidskou zkuSenost, tak
postacujici hloubku didaktického porozuméni myslenkdm obsazenym v RVP G.
Teprve odtud je mozné se zaky smérovat od konkrétntho iikolu k zobectiovani
(generalizaci, dekontextualizaci) zakovské zkuSenosti. Tento narok ptresné for-
muluje Lida, zkuSené€jsi z obou nasich respondentek:

»Ja st preju, aby to vyustilo v néjakou obecnéjsi dovednost. Vzdycky se to tyka
konkrétni situace, konkrétntho tikolu, konkrétniho vjtvarného dila, pak z toho
Jjsou schopni formulovat néjakyj obecny zavér, pak ta vypovéd neni plytka.

V souhrnu lze konstatovat, Ze analyza prvnich rozhovori nepfinesla zjisténi
o principidlnich rozporech mezi jazykem teorie nebo oficialniho kurikula a jazy-
kem praxe. Jazyk praxe se nezfidka odliSuje v uziti terminologie, kterou uziva jen
vybéroveé, ale vesmés se shoduje v pojeti pojmii nesenych terminologii.

Analyza poukazala na tradi¢né obtizné stranky oboru, zejména (1) rozpor mezi
kladem individuace a problémem relativizace, (2) napéti ve vztahu techné — are-
té. Pfipomnéla, Ze k naplnéni narok RVP G v oboru vytvarna vychova vyucéujici
pottebuje postacujici profesni i lidskou zkusenost a dost hluboké porozuméni pro
pojeti RVP G. Domnivame se také, Ze v rozhovorech se obsaznéji a vice prosazoval
tradi¢ni konstrukt tvofivost, zatimco nékteré slozky edukaéni koncepce vizuality zi-
stavaly vice stranou zamérné pozornosti respondentek, zejména tematika kritického
nahledu na politické, komeréni, genderové, multikulturni apod. otazky.

2.4 Cile a obsah vyuky vytvarné vychovy v SVP: obsahové analyza
dokumentt

Druha faze ptipadové studie byla zaméfena na analyzu rozpracovani cil a struk-
turaci obsahu v kurikularnich dokumentech. Byly provedeny obsahové analyzy
SVP na pracovistich respondentek z obou piipadovych studii.

Analyza sestavala ze ¢tyt kroki: (a) sledovani kvality a ¢etnosti zastoupeni znaki
oborovych kompetenci v oéekavanych vystupech uvedenych v SVP; (b) sledovani
korespondence téchto oéekavanych vystupli s uvedenym ucivem; (c) sledovéani
korespondence odekavanych vystupii v SVP uvedenych s oéekavanymi vystupy
stanovenymi RVP G; (d) analyza strukturace obsahu.

2.4.1 Oborové kompetence v SVP

Celkem bylo v SVP u Jitky identifikovdno 214 vyskytli ofekavanych vystupt
— oborovych kompetenci — a u vyucujici Lidy 75 vyskyt. Kvantitativni rozdil

Ve

PRIPADOVE STUDIE TVORBY KURIKULA 227

Obsahova
analyza:
kurikularni
artefakty



prima
sekunda
tercie

kvarta

kvinta

sexta

Celkem

Jitka
Lida
Jitka

Lida

tim, Ze v pripadé Jitky se jedna o gymnézium osmileté, zatimco v pripad€ Lidy
o gymnazium ctytleté. P¥i zohlednéni pouze téch dvou roénikd, které se v obou
pripadech prekryvaji, tj. kvinty a sexty, tento rozdil témé&f mizi: v SVP u Jitky je
identifikovano 84 vyskytt a u Lidy 75 vyskytd, coz je relativné nevelka odlisnost.
Pro upfesnéni je nutné jesté pripomenout, Ze vytvarna vychova je jako povinny
obor na gymnaziich vedena pouze do sexty, resp. do druhého roéniku ¢tytletého
gymnazia.

Celkovy piehled o rozdéleni ¢etnosti kodovanych vystupti udava tab. G.2 a graf
G.1. V tabulce jsme sloudili reflektivné analytickou kompetenci s generaliza¢ni
kompetenci, protoze u prvni pripadové studie (respondentka Jitka) obé kompe-
tence nejsou v SVP dost dobfe rozlisitelné a srovnani s druhou p¥ipadovou studii
by nebylo korektni; u druhé piipadové studie uvadime souéty vyskyti obou téch-
to oborovych kompetenci.

Tabulka ukazuje zietelnou pievahu tviiréi a smyslové kompetence, zejména za-
sluhou SVP ze gkoly Jitky. P¥i porovnani vysledki z analyzy SVP v obou piipa-
dovych studiich, tj. v fadcich ,kvinta“ a ,sexta“, vynika v fadku ,kvinta“ velka
podobnost mezi $kolami v zastoupeni tviiréi smyslové kompetence a komuni-
kacni kompetence. Ve stejném Fadku je naopak rozdil v zastoupeni osobnost-
ni a reflektivni kompetence p¥i porovnani se sloué¢enou reflektivné analytickou
a generalizaéni kompetenci. V fadku ,sexta“ je mezi obéma SVP napadny rozdil
v oblasti slou¢ené reflektivné analytické a generalizaéni kompetence: zatimco
v SVP Jitky ji odpovida jen cca 16 %, v SVP Lidy je to pres 58 %.

tvarci smyslova komunikaéni osobnostni reflektivné Celkem
kompetence kompetence a reflektivni analyticka
kompetence kompetence /
generalizacni
kompetence
a znalost
fadkova % fadkova % fadkova % fadkova % 2%
31 8857 2 571 2 571 0 000 35 100,00
28 9655 0 000 1 345 0 000 29 100,00
30 9091 1 303 2 606 0 000 33 100,00
30 9091 1 303 2 606 0 000 33 100,00
23 5750 6 1500 3 750 8 20,00 40 100,00
18 5625 5 1563 6 1875 3 938 32 100,00
27 6136 7 1591 3 682 7 1591 44 100,00
6 1395 8 1860 4 930 25 58,14 43 100,00
193 66,78 30 1038 23 796 43 14,88 289 100,00

Tab. G.2: Tabulka absolutnich a relativnich ¢etnosti typ( ofekdvanych vystupl pro obé pfi-
padové studie (SVP ze 3koly respondentky Lidy je pouze v fadcich kvinta a sexta, které
odpovidaji 1. a 2. ro€niku ¢tyfletého gymndazia)

Vysecové grafy umoziiuji nazorné porovnani ¢etnosti vyskyti oborovych kompe-
tenci v obou pripadovych studiich. Rozdil v proporcich je zfejmy na prvni pohled.
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Vypovida o tom, Ze celkové pojeti cilové struktury se v SVP jednotlivych $kol po-
mérné vyrazné odliuje a zfejmé mizZe byt proviazeno nemalo rozdilnymi dopady
do charakteru vyuky. Grafy timto zptisobem dokresluji poznatky z tabulky.

komunikaéni kompetence

tviréi smyslova kompetence osohnostni a

reflektivni kompetence

reflektivné analyticka kompetence +
generalizacni kompetence a znalost

Graf G.1: RozloZeni ¢etnosti vyskyt( jednotlivych oborovych kompetenci v SVP gymnézia
Jitky

. o reflektivné analyticka
osobnostni a reflektivni kompetence +

kompatance generalizagni
kompetence a znalost

komunikatni kompetence

tvaréi smyslova kompetence

Graf G.2: RozloZeni ¢etnosti vyskyt( jednotlivych oborovych kompetenci v SVP gymnézia
Lidy

Pfi porovnani je zvlast napadny rozdil v takika drtivé prevaze tviréi smyslové
kompetence v SVP gymnézia Jitky v porovnani s proporcionélnégjsim SVP gym-
nézia Lidy, kde nejvice pfevazuje sloucena reflektivné analyticka a generalizac-
ni kompetence (graf G.2).

Pfi porovnavani nelze ovsem zapominat na to, Ze v ptipadé Lidy se jedna pouze
o starsi zdky z prvniho a druhého ro¢niku étytletého gymnézia, nikoliv o tak velky
ro¢nikovy rozsah vlastné az ke dvanactiletym détem, jako je tomu v predchézeji-
cim pripadé.

2.4.2 Korespondence ocekavanych vystupt a uciva

Utivo v SVP Jitky je déleno na techniky a naméty. SVP rozeznava Sest zakladnich
okruhti vytvarnych technik, a to kresbu, malbu, grafické a aplikované grafické

Utivo v SVP
pripadové studie
respondentky

techniky, kombinované techniky, techniky v materialu a techniky prostorového Jitky
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Utivo v SVP
pripadové studie
respondentky
Lidy

vyjadieni. V SVP jsou u kazdého roéniku, v ném? se na gymnaziu vyuéuje vytvar-
né vychové (od primy po sextu), uvedeny vzdy vSechny vytvarné techniky. Kaz-
dy okruh obsahuje vZdy podrobnéjsi vycet technik a konkretizaci, napt. v kvinté
jsou u okruhu kresba, uvedeny tyto informace: ,, Tuzkou, pastelkou, tusi, uhlem,
rudkou ... netradi¢nimi nastroji (prstem, di-ivkem...), pastelem — suchym, mast-
nym.“

Nameéty jsou také sdruzovany pod vétsi tematické celky, nazvané napf.: ,Lidské
télo, svét fantazie, svét kolem nas apod.“ V kvinté a sexté (respektive v prvnim
a druhém roéniku ctyrletého gymnazia) pribyva okruh uéiva déjiny vytvarného
uméni. Jeho strukturace sleduje klasicky historicky postup, v kvinté od pravéku
po generaci narodniho obrozeni, v nasledujicim ro¢niku je zakonéen okruhem
sVytvarné sméry 2. poloviny 20. stoleti“ a regionalné podminénym okruhem
zaméfenym na pamatky meésta.

SVP Lidina gymnazia nese nazev Objevovat a rozvijet... SVP vymezuje strategie
oboru Vytvarnd vychova: zaméfteni na tvorivy a aktivni pristup k tvorbé, recep-
ci, interpretaci i reflexi obrazii neuméleckych i uméleckych. Zvolené strategie
sméruji k seznameni zakd s riznorodymi formami obrazového vyjadieni historie
i soucasnosti a k vytvofeni jejich individualniho, osobitého divackého nazoru.

Zvlastnosti SVP jsou dva celoskolni projekty op¥ené o tvorivé expresivni aktivi-
ty: Umélecka tvorba a komunikace a Psychovikend. Projekt Umélecka tvorba
a komunikace je urcen pro zaky 2. roéniku. Navazuje na vyuku hudebniho a vy-
tvarného oboru v prvnim a druhém roéniku a dovrsuje ji soustfedénym setkanim
s tvlrdi i receptivni slozkou umeélecké tvorby. Zakladni ¢asova dotace projektu
je jeden den, za ptiznivych podminek miZe byt rozsifen (napi. vikendova akce).
Projekt Psychovikend je dvoudenni — pro zaky dobrovolné — setkani tykajici
se osobnostni vychovy, jez vyuziva prvky tvotfivé dramatiky, vytvarné vychovy
a komunikac¢nich technik. Program vedou zkus$eni lektoii a kvalifikované ucitelky
vytvarné vychovy a psychologie. Tématy jsou napf. agresivita a frustrace, sebe-
prijeti, vztahy mezi generacemi, dusevni hygiena a protidrogova prevence.

Praktické a tviir¢i ¢innosti jsou zaméfeny na aktivni poznavani vyrazovych i po-
znéavacich slozek vytvarného uméni a na experimentovani s prostfedky a forma-
mi obrazového vyjadfeni. Vyuka vytvarné vychovy se zaméfuje také na aktivni
Gcast zak v prostoru elektronické komunikace. Kromé vyucovacich hodin se vy-
uka uskuteciiuje prostiednictvim navstév vystav a galerii. Ve vystupech obecné
prevaZzuje komunikaéni kompetence, coZ je nejspise dano tim, Ze se ve vyuce Zaci
nezabyvaji jen osvojovanim uéiva — pojmi — styld, slohti, autord, ale maji se uéit
interpretovat je a rozumét jim prostiednictvim reflektivniho dialogu ve smyslu
vizualni gramotnosti.

U¢ivo v prvnim ro¢niku spada do oblasti tvoiivé (Barva, jeji vlastnosti a vyrazo-
vé moznosti, Expresivni a symbolické funkce barvy, Barevné vidéni, Vlastni tvar
a jeji promeény, nase podoba a nase identita, Télo jako zdroj prozitku, jako subjekt
i objekt tvorby atp.) a reflektiviné poznatkové ve smyslu reflexe a interpretace
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tvorby (Individuélni, kulturni a socialni vlivy na pouzivani barvy v osobni, umeé-
lecké i komer¢ni produkei, Charakteristiky a vlastnosti vizualni kultury, Vliv vni-
mani ostatnimi smysly na zrakové a obrazné predstavy, Sluch, hmat, pohyb, ¢ich
a chut jako zdroje obraznych ptedstav atp.). Ve druhém ro¢niku v uéivu pievlada
charakter odbornych pojmi — styldi, slohd, autor(i; SVP se zde méné tyk4 piimé
tvliréi ¢innosti zakd, jeji interpretace a reflexe.

Odekavané vystupy v SVP Jitky jsou kladeny vedle uéiva, jako by se predpokla-
dalo volné nebo mnohoznacné propojovéni techniky, nAmétu a ocekavaného vy-
stupu. Mira obecnosti pouzitych formulaci tento model umoziiuje. Oproti tomu
v SVP Lidy jsou vazby mezi uéivem a oéekdvanymi vystupy tésné&jsi a vykazuji
zietelnéjsi navaznost. Tvorivé aktivity jsou zde systematictéji vyuzivany k rozsah-
lej$imu poznavani a generalizacim. Oba SVP se do znaéné miry odliguji v rozvrze-
ni a proporcich oéekavanych vystupt: v SVP Jitky silné pievlada tviiréi a smys-
lova kompetence, zatimco v Lidiné SVP jsou oéekavané vystupy, resp. oborové
kompetence, rozvrzeny rovnomérnéji a mirné prevlada reflektivné analyticka
a generalizacni kompetence. Tyto rozdily zfejmé koresponduji s rozdilnym cha-
rakterem vyuky.

2.4.3 Korespondence otekavanych vystupt v SVP a RVP G

Odekavané vystupy v SVP respondentky Jitky i respondentky Lidy, byt zarazené
k jednotlivym roénikim, jsou zpravidla prejimany v nepozménéné podobé z ja-
zyka RVP, kde se vztahuji k ¢asové rozsahlej$imu horizontu. P¥ikladem je vice-
nasobny vyskyt formulace z RVP G: ,Naléza, vybird a uplatiiuje odpovidajici
prostiredky pro uskutecriovant svyjch projektit.“

Jitka v druhém (nasledném) rozhovoru upozoriiuje na to, Ze obecné vymezovani
RVP nechévé uditelim dostatek prostoru pro vlastni konkretizace, napt. (J11):
~Ja myslim, Ze tim, jak je volné nadefinovany, tak jako Siroce — ten ramcovy
vzdéldvact program, Ze se do toho v podstaté vejdu.“ Lida se k pojeti RVP hlasi
jesté zietelnéji, protoze na otdzku: Do jaké miry koresponduje Vase pojeti pred-
métu s jeho pojetim v RVP G?, odpovida (L21): ,No jak. Uplné! Ale ja jsem asi
trochu mimo normu.“V této souvislosti je na misté pfipomenout, Ze Lida byla
spoluautorkou RVP G, takZe ptfejimani jeho terminologie vyplyva i z této jeji role.
Fakticky se vSak pro obé vyucujici zda byt svym zptisobem zbyte¢né vytvatret své
zvlastni formulace, pokud jim zaméfeni i mira obecnosti formulaci z RVP vyho-
vuje.

Odekavané vystupy SVP v obou piipadovych studiich se shoduji svou t&snou vaz-
bou na pojeti i formulace RVP G v oboru Vytvarna vychova. Zaroven obé respon-
dentky zdaraznuji potiebu postacéujici volnosti vztahu mezi tim, co piedepisuje
kurikularni dokument SVP, resp. RVP, a realizaci kurikula. Divodem tohoto
naroku je tvoriva povaha oboru.
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2.4.4 Strukturace obsahu

Ve strukturaci obsahu SVP respondentky Jitky se nikde vyrazn&ji neobjevuje spi-
ralovité pojeti, které byva typické pro naukové anebo vycvikové obory. To zname-
n4, Ze u¢ivo anebo ocekavané vystupy na sebe nenavazuji s postupneé zvySovanou
narocnosti. Jen ojedin€le se objevi vztah mezi nizsi a vyssi trovni technické do-
vednosti.

Ani v SVP respondentky Lidy neni uplatnén spirdlovy model struktury v tako-
vé mife jako u naukovych obort. Je vSak v ném zfejmé gradace od piedevsim
tvotivého pristupu v poc¢atecnim roéniku (1. roénik ¢tyfletého gymnaézia) k spise
reflektujicimu poznatkovému pristupu v roéniku navazujicim.

Obsahova analyza SVP pfinesla poznatky o shodich mezi SVP z obou piipado-
vych studii zejména v dlirazu na volnost vazby mezi normativem vzdélavaciho
programu a promeénlivou Zivosti realizace kurikula ve vyuce. Zna¢né rozdily mezi
ob&ma analyzovanymi SVP viak byly shledany v proporcich mezi zastoupenim
jednotlivych oborovych kompetenci, resp. okruhii o¢ekavanych vystupti. Je ziej-
mé, e relativné vysoka mira svobody ve vztahu RVP k SVP miiZe vyustit do ne-
malych odli$nosti v rozvrzeni obsahu vytvarné vychovy v té které skole. S tim je
v kontrastu velmi tizk4 vazba obou SVP na terminologii RVP. Ta je zajimavé p¥i
srovnani s pomérné volnym uzivanim této terminologie respondentkami v obou
rozhovorech.

Jen ¢aste¢né vzajemné odchylky byly zjistény pifi porovnani obou SVP s ohledem
na strukturaci obsahu. Analyzované SVP se shoduji v tom, Ze na rozdil od nau-
kovych oborti nebuduji obsahovou strukturu na disledném uplatnéni principu
spiralového kurikula. P¥esto véak SVP respondentky Lidy je v tomto ohledu rela-
tivné vice zaméfené na postupnou gradaci od pojeti s prevahou Zakovské tvorby
k pojeti s vétsim diirazem na generalizace a reflexi tvorby spojenou s dialogem
mezi zaky.

Analyza obou SVP potvrdila odhad z prvniho rozhovoru, Ze konstrukt tvo¥ivost
mé u obou respondentek ponékud silnéjsi pozici, nez konstrukt vizualita v tom
plném smyslu, jak byl vysvétlovan v teoretické ivodni ¢4sti tohoto textu (tj. jako
kriticky postoj k mnoha fenoménim kazdodennosti, véetné politiky, socialni
nerovnosti, genderu apod.). Rozdil je v§ak v tom, Ze v pojeti SVP respondentky
Jitky prevazuje tvorba ve spojeni s persondlnim rozmérem prozivani, motivace
a hodnotové reflexe, zatimco v pojeti SVP respondentky Lidy se spise uplatiiuji
generalizace poznavani umeéni nebo aktualnich lidskych ¢i kulturnich otazek pro-
stfednictvim tvorby. Opét v§ak bereme v Gvahu, Ze Jitka v osmiletém gymnéziu
udi zaky ve vétsim vékovém rozpéti.

2.5 Funkce SVP a faktory ovliviiujici jeho tvorbu: obsahova analyza druhého
rozhovoru

Cilem posledni faze nasich dvou pfipadovych studii, shodné s ostatnimi obo-
ry, bylo prostfednictvim rozhovort s vyucujicimi z praxe ziskat hlubsi vhled do
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kurikularnich procesti, zejména do procesti transformace a strukturace obsahu
ve vztahu k cildm uvedenym v SVP. Jednalo se jednak o upfesnéni obsahové
analyzy SVP technikou etogenické analyzy, v niz je respondent spoluinterpretem
analyzovanych dat. Dale se rozhovor zamé¥il na identifikaci funkei SVP v roving
cilti a obsahu a v roviné planovani a Fizeni. Zjistovany byly také faktory, které
ovlivnily implementaci kurikula na sledovanych gymnaziich.

Vyzkumnou technikou byl opét polostrukturovany rozhovor. Obsahova analy-
za zdznamu druhého rozhovoru v obou nas$ich pfipadovych studiich metodicky
a organiza¢né odpovidala ostatnim obortim zGéastnénym ve studii. Reliabilita
byla vyhodnocena na zakladé pfimé shody mezi dvéma kddovateli. Pii neshodach
bylo vyuZito triangulace s pomoci tiettho kodovatele v tymu. Zavére¢né posou-
zeni ptiléhavosti kodovani pak provadéli vsichni tii kodovatelé. Identifikovano
bylo celkem 20 relevantnich vyrokt u Jitky a 28 vyroki u Lidy. P¥imé shody bylo
dosazeno u 18 tj. v cca 90 % v prvni a u 26, tj. v 92 % v druhé pripadové studii.

2.5.1 Zpracovani cild a strukturace obsahu v SVP

V obou rozhovorech jsme pouzili shodné zamétené vychozi otazky, kte-
ré byly soustfedény na interpretaci vysledkii obsahové analyzy SVP. Ovéfo-
vali jsme zejména funkéni souvislosti mezi pojetim SVP a realizaci kurikula
v praxi. Jak souvisi uvazovani ucitele o cilech a obsahu vyuky vytvarné vychovy
s pojetim SVP a jeho vazbami na RVP? To byla hlavni otdzka v koncepénim z4kla-
du nasich rozhovori. S ni souvisi problematika pojeti a usporadani cilt, Groven
oéekavanych vystupt a strukturace obsahu pfi planovéni a fizeni vyuky. Uvahy
v této oblast pak s sebou nesou i téma hodnoceni z4kd anebo pfinejmensim ve-
dou k zamysleni nad zdkovskymi moznostmi pti préci s obsahy a dosahovani cild
oboru.

Druhé rozhovory potvrdily zjisténi z analyz SVP i poznatky z prvnich rozhovort
o praci nasich respondentek s cili. Obé& shodné chapou tilohu SVP jako ramcovou
a orientacni, tj. nikoliv jako pevny predpis, ktery diisledné organizuje a hierarchi-
zuje cile pro konkrétni vjuku. V podobném duchu lze interpretovat i poznamky
v SVP respondentky Jitky, které vytvafeji prostor pro improvizaci a inovaci
v préci uditele: ,Casové rozvrzeni nelze stanovit pfesné, u¢ivo je voleno variabil-
né podle aktualnosti nAmétu i podle schopnosti, zru¢nosti jednotlivych skupin.”
Tato informace je uvedena ve vSech roc¢nicich, v nichZ se vyucéuje predmét vytvar-
na vychova. V souladu s tim je také vyjadreni Lidy ve druhém rozhovoru — i ona
poukazuje na nezbytnost dostate¢né volného prostoru pro kurikularni realizace
jako na podminku tvorivého charakteru predmétu. Vyucujici se brani formulovat
predem cile, protoZe by tim mohla zavést jakysi feSici algoritmus, ktery podvazu-
je divergentni procesy tvorby (L6, L7, L8):

,Nevyuzivam ho [SVP] tak, Ze bych si cile nékam psala ... Protoze i po téch dlou-
hych letech je pro mé vyucovaci hodina predevsim tviiréim procesem, nemo-
hu dost dobte predem piesné verbdlné formulovat jeji cil. Pochopitelné mohu
a umim, ale pokud je to jen trochu mozné, snazim se tomu vyhnout, protoze
formulovat znamenda vlastné vyresit.”
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Uvedeny postoj obou respondentek shodné odpovida duchu tzv. vstiicného po-
Jjeti kurikula, jak jsme se 0 ném jiz dfive zminili a které je pro vytvarnou vychovu
typické. Obé se piitom shoduji, Ze pojeti SVP jim vyhovuje — ziejmé jak proto,
Ze neni svazujici, tak redlnym zamétenim. Respondentka Lida k tomu fika (L9):
,SVP v oblasti cilit vyhovuje, vlastné jakoby pordd na nich pracuji.”

Citovany vyrok ziroven poukazuje na nezbytnost zasahti do textu SVP, ktery
v priubéhu ¢asu zastarava, a to nejenom v oblasti obsahu, ale i cilt. Lida tento fakt
zdaraznuje (L13, L14): ,SnaZzime se dodrzovat vétsinu toho, co jsme si v svatém
nadseni do SVP napsali. Obéas je to trochu honiéka, protoZe pochopitelné lovék
nestoji na tom misté, kde sedél, kdyz psal SVP.“ Diivod pro zmény SVP vysvétluje
zménou charakteru narokd a moznosti studentt (L1-L2): , V podstaté jsme [p¥i
tvorbé SVP] vychdzeli predevsim z mych zkusenosti. Coz se ted’ ukazuje trochu
jako problém, protozZe soudasni studenti jsou jini a SVP se jevi jako naddimen-
zovany.“

Z posledniho vyroku je opét zfejmy diive vzpominany diraz vytvarné vychovy na
respekt k zakovskym moZnostem a zkuSenostem. Ve stejném duchu uvazuje Jit-
ka, jeji ivahy jen konkrétnéji sméfuji k redlnym vystuptim ve vyuce (J3): ,,Pro né
Jje jakoby vic p¥inos to, vyzkouset si tu techniku, nez vysledek.“ Potvrzuje se, Ze
obé vyucujici vnimaji jako svou prirozenou tlohu pfizptisobovat Grovné vystupti
do potfebné miry zaktim, zejména s ohledem na jejich motivovanost k tvorbé.

V téchto souvislostech je zajimavé vratit se ke zjisténi, ze oba analyzované SVP
jsou formulovany ve velké shodé s formulacemi RVP. To znamen4, Ze vazba mezi
dvéma rozdilnymi hierarchickymi rovinami kurikularnich dokumentti (RVP
a SVP) je relativné tésn4, zatimco vztah mezi cili a vystupy SVP a jejich kuriku-
larni realizaci ve vjuce je pomérné volna, pfizptisobované zaktim. Od zaku také —
s ohledem na zminéné Gvahy Lidy — p¥ichazeji impulzy pro zmény v SVP. Lze
tedy soudit, Ze dilezitym faktorem, ktery ve vytvarné vychové mize ovliviiovat
korespondenci mezi RVP a SVP s ohledem na oéekavané vystupy, je stav Zdkov-
ské populace, s niz se vyucujici setkavaji. Tato skute¢nost je zjevné piizniva pro
vizualné zamétfené pojeti vytvarné vychovy, které vénuje zvlastni pozornost ak-
tuélni realité obklopujici zaky v jejich pFirozeném kulturnim a socialnim prostie-
di.

2.5.2 Funkce SVP v roviné prace s cili a obsahy

Pocet identifikovanych vyroki tykajicich se oblasti cilt a jejich zpétnovazebni
tlohy (hodnoceni zaki) ve vytvarné vychove dosahl u Jitky 13 a u Lidy 11. Nejvice
byly zastoupeny vyroky tykajici se formulace cilti (7 + 7). Na druhém a tfetim

s vz

misté v potadi ¢etnosti byla hierarchizace cili (4 + 1) a hodnoceni zaki (2 + 3).

Z interpretaci v8ak vyplyva, Ze zachézeni s cili neni u respondentek spojeno
s pfemyslenim o konkrétnich cilovych kategoriich, ale spiSe s obecnymi tivahami.
Kupft. Jitka poukazuje na obecnost a vznesenost cilovych kategorii vymezenych
v RVP, Lida na potiebu nechavat formulaci cilii otevirenou (viz vyse).
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Hodnocent zakii pokladame za uzce vztazené ke kategorii cilti s ohledem na ur-
Cujici roli cile pii hodnoceni, které poskytuje zpétnou vazbu o mife dosazeni cilti.
Respondentky se zmiruji o hodnoceni obecné a v rtznych souvislostech, Jitka
hlavné se zretelem k posuzovani zdkovského vykonu, chovéani a motivace k tvori-
vé ¢innosti, Lida spiSe jako nahled na vlastnosti celé zdkovské populace ve smys-
lu ziskavani informace o svych zacich. Vysvétluje to (L29) jako nutnost ,,nemit

vz

problém s udrzenim kontaktu s tim, na co studenti mysli a jak to resi”.

Tato pedagogicky velmi zajimava pozndmka je dokreslena pokracovanim stej-
ného vyroku: ,DiileZitym zdrojem informact je napriklad hudba, kterou si Zaci
poustéji pii hodinach.” Citovana Gvaha vystizné ilustruje péci vyucujicich vytvar-
né vychovy o ,,Zity svét” a zkuSenost jejich Zaka — v duchu vsti¥icného pojeti vyuky
se cile maji vynotovat z obsahu, ktery sami zaci vnaseji do vyuky. Hodnoceni zde
tedy neni Zebrickem, ktery ma zaky srovnat podle vykonu, ale pfedevsim zpé€tnou
vazbou k pfedbéznému ucitelskému odhadu cilovych oblasti, které prostfednic-
tvim Zakt mohou vstoupit do vjuky a které je zapotiebi brat v ivahu pii rozvrho-
véani o¢ekavanych vystupi nebo zaméteni uciva.

Odpovédi respondentek na ptimé otazky na vztah k cilim oboru definovanym
v RVP ajejich provéazanosti k SVP v obou piipadovych studiich sméiuji do obecné
roviny v tom smyslu, jak jsme uvadéli vyse. Jitka upozortiuje na podstatnéjsi pro-
vozni starosti uéitele vytvarné vychovy v hodinéch, které v béZzném $kolnim déni
silné prekryvaji formulovani a realizovani cilii — tykaji se pfedevsim disciplinace
zakt a materialnich predpokladt vyuky (J3):

»Kdyz bych to vzala na procenta — tak kdybych se do toho trefila z néjakych 35,
40 procent, tak to beru jako uspéch ... ta realita je porad jesté nékde jinde. Kdyz
vezmes, jakou energii clovéku vezme jenom boj s nekdzni v hodiné ... kolikrat boj
s nedostate¢nou materialni podporou ... kolikrat ty techniky jsou pro nas tiplné
nedostupny, jenom proto, Ze vim, Ze pro né nezajistim zdzemi.“

Na pfimou ot4zku, zda vyuziva SVP pro formulovani kratkodobych cilii, odpovi-
da Jitka nasledovné (J5): ,Slouzi k ziskani povédomi o tom, co by studenti méli
zvladnout. To je pro mé takova opora. Kontrola, jestli se tieba neujizdi néjak
moc — nékdy mam tendenci, kdyz vidim, Ze néco zaujalo, dal to rozvijet.“

V obou citacich se opét ozyva jeden z tstiednich problémt pfedmétu vytvarna
vychova v praxi — vztah k zakim. At jiZ jako respekt k nim, anebo jako odvracené
strana tohoto vztahu: zapas uditele se Zdkovskou nekazni, ktera zamezuje dosa-
hovani cilt pfedmétu, resp. stavi pred vyucujici jiné cile nez pouze ty, jeZ piimo
vyplyvaji z oborového kurikula.

Ptame-li se pfece jenom na zavazné faktory ze strany oboru, jsou nejvice na o¢ich
v oblasti znalosti z d&jin uméni. U nich méiZe SVP slouZit jako zietelna a jasné
zavazujici norma, jak naznacuje Jit¢ina vypovéd (J4): ,,...urcité je to do jisté miry
zavazny pii tom sestavovani. Ja to tak beru, no. Zrovna u téch déjin uméni teda
markantné, no tam je to na mé takovy trosku jako bi¢ dokonce.”

PRIPADOVE STUDIE TVORBY KURIKULA 235

Formulovani cild



Hierarchizace
cild

Hodnoceni
vysledkd Zakuh

Ani jedna z respondentek neprobiré hierarchii cilii v souvislosti s RVP nebo SVP
a jejich terminologii nebo terminologii oboru. S ohledem na tvorivy proménlivy
charakter vjuky v oboru obé zdtraziiuji pfedev§im nutnost vyrovnavat se s ak-
tualnimi situacemi nez promyslenou strukturaci predem. Lida pfitom zminuje
tlohu uditelské reflexe, zfejmé zejména ve smyslu rozvijeni profesionalni (tzv.
sekundarni) intuice (L6): ,,Piiznam se, Ze vSechno nosim v hlavé, a pokud néco
pisu, tak zpétné reflexe.”

Také Jitka nemluvi o diisledném a systematickém propojovani cilovych horizon-
th na raznych drovnich kurikula. Na dotaz k planovani ciléi vyuky v rozmezi mezi
dlouhodobym a kratkodobym horizontem odpovida (J7): ,,Z hlediska té dlouho-
dobé pripravy si udéelam néjaké povédomi na nékolik jednotek dopiedu. Ale ze
bych vylozené nacetla a divala se na jednotlivé body a tieba si to potom néjak
odskrtavala — to jsme délali, to mame splnéno ... tak to zase ne. To zas ¥ict ne-
miizu.”

O hierarchii cili se respondentky nezminuji ani v ptipadé vjuky déjin uméni, je-
jichZ obsahy jsou v SVP uspofadany chronologicky. Ve jsme viak zaznamenali
zjisténi, Ze v SVP Lidy se objevuje gradace cilové a obsahové slozky od pievazné
tvotivych k pfevazné reflektivnim ¢innostem, tedy také smérem k déjinnému hle-
disku.

Na dotaz k vyuzivani uéebnice pii vjuce dé&jin uméni odpovida Jitka nasledovné
(J5): ,Nemam, ja uz to vlastné délam léta podle sebe. V téch zacatcich jsem vysla
jesté ze svych zapiskii ... No v podstaté ne, snazim se vybrat, kdy? tak ty zajima-
vosti.“1 zde tedy zazniva nota respektu k zdkovské ,zakazce”.

O hodnoceni jsme vyse psali v obecnéjsich souvislostech s cili. Pokud se tyka kon-
krétniho ,klasického“ hodnoceni zaki ve t¥idach, je zfejmé ve vytvarné vychoveé
do nemalé miry vymezeno prestiZi pfedmétu na pracovisti, tj. jeho ,,vzdélavaci
vahou®, ktera je mu pfisuzovéana kolegy z ostatnich profilujicich obor@. Respon-
dentka Jitka k tomu vypovida (J19): ,,Ja musim fict, Ze jsem se s tim nékolikrat
setkala i u kolegti ... Nechodil mi zdk, tak jsem dala v pololeti neklasifikovano
a kolega za mnou prisel a rikal: ,On uz toho ma hodné, aby neopakoval ro¢nik,
vzdyt je to jenom vyjtvarka,’ ... To si myslim, Ze mluvi za vSechno, a bézné se mi
stavd, Ze se prosté se rozrazi dvere: ,Potiebovala bych pét lidi, prestéhovat la-
vicl.’, tak se narvou do vjtvarky, protoze tam je to nejmensi bolest, kdyz budou

v o«

na chvilku chybét, a myslim, Ze takovéto signaly tomu nesvéddi.

V praxi se potom vyskytuje spiSe autonomni nebo dialogicka forma hodnoceni
7&kd, nikoliv porovnani jejich vykonti s pfedpokladanym cilovym vzorem anebo
s ostatnimi z&ky (oborova anebo socialni norma), jako byva obvyklé v naukovych
predmétech. Ukazuje to nasledujici konstatovani, které se tyka absence hodno-
ceni ve vyuce (J20): ,,V podstaté ani sami nedostali moznost zhodnotit, jak to
zvladli nebo nezvladli, nebo néjakou namitku, co by se dalo vylepsit piisté nebo,
Jestli by viibec jesté chteli si zkusit tu techniku.”
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Prace s obsahy ve vytvarné vychove, jak jsme vicekrat podotykali, se do znac-
né miry opira o vlastni tvotivou ¢innost zaki. Ze strany uditeld je navozovana
naméty a technikou ucebnich tloh zad4vanych zakim. Ty pfeduréuji konkrétni
praci s obsahem a podminuji dosahovani ocekavanych vystupt. Klicova témata
¢i koncepty oboru se mohou znovu a znovu opakovat v riiznych tlohach a tvorivy,
na zéka zaméreny charakter oboru vyzaduje jejich neustalou inovaci. Podobné je
tomu v uméni, kde pro symbolizovany obsah (kupf. laska a nenavist, hrdinstvi
atd.) existuje fada rtiznych autorskych realizaci (srov. Goodman, 1996).

V nasich rozhovorech, jak v jejich prvni, tak druhé fazi, obé vyucujici ¢asto mluvi
0 nezbytnosti prizptisobovat praci s obsahem anebo dosahovani cilti aktualnim
potiebam a motivaci 74k a tlohu SVP, resp. RVP, v organizaci obsahu pokladaji
piredev§im za ramcovou. Jak konstatuje Jitka (J3): ,.Ja to beru jako tip, ale nebe-
ru to jako vyloZzené zavazné ... KdyZz mam pocit, Ze néco by na to sedélo lip, tak
nebojim se to pozménit.”

MEIi bychom v této souvislosti v§ak znovu pfipomenout vyrok Jitky s poukazem
na relativné vysokou zavaznost dé€jin uméni anebo vizualni kultury (J4): ,, Urdcité
Je to do jisté miry zavazny pri tom sestavovani. Ja to tak beru, no. Zrovna u téch
déjin uméni teda markantné, no tam je to na mé takovy trosku jako bi¢ dokon-

I3

ce.

Z rozhovort v obou piipadovych studiich vyplynulo, Ze SVP organizuje praci
ucitele vytvarné vychovy s obsahem a s cili nikoliv v detailech jedné vyucova-
ci jednotky, ale v del$im ¢asovém horizontu, ktery odpovida ¢asovému méfitku
tematickych pland — tedy zhruba skolnimu roku. SVP slouZi — obrazné feceno —
vice jako kompas nebo mapa nez jako kuchatrka. Nejde tedy tolik o to, ze v urcité
hodiné je nutné probrat praveé toto uéivo a sméfovat presné k témto ocekavanym
vystuptim nebo kli¢ovym kompetencim, ale jedna se o to respektovat smér cesty
anaroky terénu, tj. cilové a obsahové pozadavky SVP v ur¢itém tematickém celku
a v duchu toho pojeti, které SVP nebo RVP udava. Jasné a stru¢né to ¥ika vyucuji-
ci Lida v odpovédi na otazku, jak se SVP vztahuje k praci u¢itele s obsahem a jeho
strukturou (L10): ,,No, nejspis ast k tematickym plantuim. Tak néjak se snazim,
aby odpovidaly.”

2.5.3 Funkce SVP v roviné planovani a fizeni

O planovéani kurikula se respondentky zminuji jen zfidka. Pravdépodobné i zde
se uplatiiuje specifickd dynamicnost tvorivého a na zaka orientovaného oboru.
Vyse jsme jiz citovali vyroky Lidy (L1o, L13, L14) a Jitky (J3, J5), které poukazuji
na obecnou ramcovou tilohu SVP pfi planovani a ¥izeni vyuky a na jeho vztah
k tematickym plantim. Jitka probira planovani v souvislostech jeji prace v pted-
métové komisi pfi spolupréci s ostatnimi obory. StéZuje si na neuspokojivy stav
integrace a navaznosti na dalsi podobné zamérené predmeéty: ,.Ja si myslim, Ze ...
ten piresah mezi témi predmeéty tam nent tiplné idedlni.” (J16)

Pfi rozebirani problematiky fizeni viuky se u Jitky projevuje emo¢ni a hodnotova

Vv,

zainteresovanost na zakovské motivovanosti. Jinymi slovy ji tési, kdyz prace bavi
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zaky a asti do spontanniho projevu (J9): ,,Co me tési? Kdyz je tam odezva — kdyz
je hodina, ktera opravdu probéhne. Kdyz citim, ze ani mé, ani tém détem, se ne-
chce skoncit. Kdyz se povede, Ze ta hodina opravdu zac¢ne Zit vlastnim Zivotem.
Kdyz tam nejsem jako organizator, ktery pirechazi od bodu k bodu, a ty déti to
vykonavaji, ale kdyz vidim, Ze ta hodina je néjaky organizmus, Ze je to zaujalo,
Ze to prosté jede, Ze si to nesou domtl, Ze jsou ochotni na tom tieba pokracovat,
nebo si néco k tomu zjistit. Tak to je bezvadny).”

U Lidy je tispéch v fizeni vyuky pti rozhovoru spojovan s zdkovskym poznavanim,
s prekonavanim — jejimi slovy — ,nulovych znalosti a zkuSenosti zaka“ (L18):
»Nejuétsi problém je vysvétlit jim, co a k ¢emu je vlastné vzdélani.”

Nasledné rozhovory v kontextu analyzy SVP predstavuji praci s cili a obsahem
ve vytvarné vychové jako uméni na jedné strané vystihnout ,ducha zakona“,
tj. pFipravit tvofivé udebni tlohy pro Zaky tak, aby se nevymykaly z pojeti SVP
a RVP, na strané druhé ptitom stéle respektovat aktualni stav Zakovskych moz-
nosti. Vyucujici se pritom brani byt piili§ svazany konkrétnim predpisem co ucit
s poukazem na tvofivost a pro-zakovskou orientaci své discipliny, ktera je spo-
jena s jeji pomérné vysokou dynamikou. Zdtraznuji potiebu nezbytné volnosti
ucitelského rozhodovani. Jako oblast s nizsi volnosti byly zminény pouze déjiny
uméni nebo vizualni kultury (J4): ,,Zrovna u téch déjin umeént teda markantné,
no tam je to na me takovy trosku jako bi¢ dokonce.”

2.5.4 Faktory ovliviiujici procesy implementace kurikula

Pii tvahéch o faktorech, které ovlivituji proces implementace kurikula, se obé
respondentky odlisuji. Obecné vzato, vyucujici Jitka formuluje poné€kud skepti¢-
t€j$i tivahy nez Lida jak vzhledem k podpoie ze strany spole¢nosti nebo vedeni
Skoly a kolegfi, tak s ohledem na vybavenost. Jednim z faktorti, o némz se zmi-
nuje Jitka, je otazka nevelké prestize ucitelského povolani ve spole¢nosti (J12):
»Dalst véc. Malad podpora ve spole¢nosti. Obecné nizka prestiz ucitele a ted’ my
to mame zespoda néjak spasit, udélat ty renesancni bytosti z téch déti ... je to
takové varent z vody.”

Podobné zdrzenliva je Jitka i pii zvazovani podpory ze strany vedeni Skoly pri
préci se vzdélavacimi programy (J15): ,,Kontrola probihd, byly na to ustanoveny
komise — coz mé taky minulo, ale jinak, pani reditelka neni ve velkém nadseni.
Mné treba primo rekla, Ze ho [RVP, pozn. aut.] ma uloZeny, ale nahlidne do toho
RVP 2x do roka. Myslim, Ze je tam takovd skepse, asi.“ Respondentka Lida je,
zd4 se, spokojenéjsi, protoze na otazku, jaky vliv ma vedeni skoly na implemen-
taci kurikularnich programii odpovida (L24): ,Naprosto zasadni. Pani reditelka
ma jasnou predstavu a uzZ 6 let ji cilevédomé uskutecriuje, coz velmi obdivuyji,
protozZe ztratit cil a smér mi pripada ¢im dal snazsi.“ Z obou odpovédi miizeme
usuzovat, Ze vedeni $koly skuteéné patii ke klicovym faktortim, které mohou roz-
hodovat o Gspéchu ¢i naopak netispéchu kurikularnich reforem.

O spolupréci s kolegy pfi implementaci kurikula se ani jedna z respondentek
v rozhovorech pfili§ nerozsifuje, ale nedavaji ani najevo nespokojenost. Jen

238 KURIKULARNI REFORMA NA GYMNAZIICH



v souvislosti s prestizi oboru (viz vySe) si vyucujici Jitka mirné styska na mensi
vstticnost kolegt.

Ani otazka vybavenosti Skoly neni predmétem vétSich stiznosti. Vyucujici Lida
stru¢né konstatuje (L26): ,Postupné se to zlepsuje, mozna budu brzy mit i ten
datdk.“ A Jitka v podobné souvislosti fika (J16): ,.Jd si nechci p¥ili$ stéZovat, pro-
toZe idedl to urcité nent, ale vim, Ze jsou skoly, kde to je jesté mnohem horsi. My
mame luxus, Ze mame ucebnu vytvarky, takze myslim, Ze takové to stalé vyba-
veni neni nejhorsi — mame keramickou pec ... spis je to horsi s doddvkou materi-
alu, ktery se spotrebovava. To je boj a nas velky limit, poidd takovd nejistota —
ve které v podstaté Ziju.”

K posledné uvedenym tvaham je vhodné poznamenat, Ze vytvarna vychova pa-
tfi k obortim s relativné vysokymi naroky na materidlovou vybavenost, v sou-
¢asné dobé i pokud se tyka techniky a technologii, tj. po¢itacového hardwaru
a softwaru, pricemz grafické programy nejsou zpravidla levnou zélezitosti. Ideél-
né vybavena vytvarna vychova by proto mohla $kolu ptijit draho.

3 Shrnuti, diskuze a zavéry

Obé pripadové studie poskytly pfi interpretacich néktera shodna zjisténi, ktera
veelku odpovidaji i dal$im zkuSenostem autori ze $kolni praxe vytvarné vycho-
vy a z rozhovort s jejimi uciteli. Mohou tedy naznacovat urcité obecnéjsi tren-
dy spojené s praktickym uplatiiovanim kurikularnich programt. Shrnujeme je
do nésledujicich bodi:

* Terminologie RVP G v oboru Vytvarna vychova neni ani jednou z respon-
dentek uzivana dtsledné ve své formalni podobé. Presto vSak se jejich vy-
povédi nedostavaji do zasadnich rozport s pojetim RVP G v oboru Vytvarna
vychova, ani ve vztahu k nejvyssim cilovym trovnim nad-oborovym — kli¢o-
vym kompetencim.

*  Piisrovnani jazyka teorie, resp. RVP, SVP, a b&zného jazyka praxe v priibé-
hu rozhovort je napadné uzka vazba mezi terminologii i formulacemi RVP
a SVP oproti mnohem voln&jsi navaznosti bézného jazyka praxe na oba typy
kurikularnich dokumentd.

*  Navzdory vysoké shod& obou analyzovanych SVP s terminologii RVP je na-
padny rozdil porovnavanych SVP v rozvrzeni a v proporcich oborovych kom-
petenci — ofekavanych vystupt.

® Jadro profesni kompetence obou respondentek je do znaéné miry psychodi-
daktické, protoze odvozuje svou legitimitu i své postupy od respektu celého
oboru k zakovskym motivacim, zkusenostem a moznostem. V oblasti onto-
didaktické kompetence se respondentky mezi sebou odlisuji; zd4 se tedy, ze
tato stranka kompetence je u vytvarné vychovy kontextov, GzZeji vdzana na
osobnost.

®  Zrozhovori v obou fazich vyplyva, Ze vytvarna vychova patii k tém predme-
tlm, které nemaji a zfejmé ani nikdy nemély problémy s autonomii, at jiz
ve vztahu ke $kolni specifice, nebo dokonce k jedine¢nosti uéitelti nebo je-
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jich zakt. V tomto smyslu ani jedna z respondentek nema problém vychézet
vsttic reformnimu pozadavku na autonomii.

® Otazku ,Zména, nebo pokracovani tradice oboru?, kterou jsme nase ptipa-
dové studie z vytvarné vychovy zahajovali, nelze na jejich zakladé zodpoveé-
dét jednoznacne.

Sblizeni mezi vyvojem Vijtvarné viyjchovy jako vzdélavaciho oboru a obecnym
pojetim kurikularni reformy je patrné dilezitou pti¢inou, Ze vyucujici v obou na-
Sich pripadovych studiich pomérné ¢asto uzivaly vyroky v duchu obecného pojeti
kli¢ovych kompetenci. Trend k zobeciiovani byl patrny i tehdy, kdyz respondent-
ky mluvily o specialnich oborovych cilech. Ve vyrocich se tedy vzdjemné prolina

arovei klicovych kompetenci s Grovni oboroviych kompetenci.

Povazujeme to za oborové typické a vyvolané historickfym vyvojem koncepce
oboru v ramci obou jeho kli¢ovych konstrukti: tvofivost, vizualita. Oba smérfuji
k zastieSujicim pfistuptim, a to v korespondenci s obdobnymi tradi¢nimi trendy
v celé oblasti uméni.

Ackoliv respondentky neuzivaji diisledné terminologie RVP anebo SVP, v celko-
vém pojeti a v uzivani pojma se s témito dokumenty nedostavaji do zadsadnich
sport. Je to ziejmé do velké miry zpisobeno samotnym charakterem oboru, kte-
ry svou orientaci na tvorivost a dalsi s ni spjaté obecné vychovné kategorie (ino-
vace, flexibilita, vichodisko v zakové zkusenosti apod.) dobie vyhovuje koncepci
RVP. Respondentky tedy dospivaji ke shodam s RVP prostiednictvim utvareni
svych zkuSenosti ve $kolni praxi svého oboru a v kontextu jeho teoretického dis-
kurzu, ne tolik tim, Ze by p¥ili$ Ipély na ,litefe zdkona“.

Vazba mezi terminologii RVP a SVP je v obou p¥ipadovych studiich tésna. Oproti
tomu béZny jazyk praxe je s obéma kurikularnimi dokumenty provazn jen volné.
Neni tedy naplnén predpoklad, Ze SVP bude slouZit jako prechodovy titvar mezi
statnim programem a praxi i s ohledem na terminologii. Spise jde o to, ze SVP
potvrzuje svou existenci ,ducha zakona“ RVP ve Skole a slouZi jako orienta¢ni
ramec hlavné pro tvorbu tematickych pland, nikoliv pro detailnéj$i planovani
a fizeni na Grovni jednotlivych vyuéovacich hodin.

Celkové pojeti cilové struktury se v SVP jednotlivych $kol pomérné vyrazné odli-
Suje a zf'ejmé muiZe byt provazeno nemalo rozdilnymi dopady do charakteru vyu-
ky. Pfi porovnani pouze dvou pripadi je obtizné rozhodnout, zda tato rozdilnost
je zddoucim projevem autonomie jednotlivych $kol, anebo naopak nezadoucim
rozdilem v kvalitich SVP.

Pii préci s obsahem obé respondentky kladou zna¢ny diraz na zaka, a mluvi
proto zejména z pozice psychodidaktické kompetence. Pfesto je zde mezi obéma
respondentkami rozdil: zatimco Jitka klade zna¢ny dtiraz na personalni stranku
cilti a vystupf, u Lidy i v pojeti jejiho SVP vynik4 snaha o vedeni 74kt k zobeciiu-
jici reflexi a metakognitivnimu poznavani. Diivodem tohoto rozdilu mize byt jak
rozdilna zkusenost a odborné angaZovanost respondentek, tak i fakt, Ze Lida uéi
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pouze na ctyrletém gymnéaziu. Vétsi ohled k ontodidaktické strance kompetence
se viak projevuje i v samotném pojeti SVP u Lidy: je vyvaZené&jsi, m4 propracova-
né&jsi strukturu i gradaci a tésnéji propojuje tvotivou ¢innost zakd s poznavanim
umeéni a vizualni kultury.

Diiraz na autonomii zéka, ucitele i na regionalni charakter skoly je pro vy-
tvarnou vychovu typicky a ma dlouhou tradici jiz od prvnich reformnich snah
na pocatku 20. stol. V tomto ohledu jsou vyzvy kurikularni reformy k autono-
mii pro vytvarnou vychovu v souladu s jejim vlastnim charakterem. Potvrdilo se,
Ze obé respondentky tento charakter respektuji a zddraznuji zejména ve spoji-
tosti s klicovym konstruktem tvofivost. Z ni plyne mensi z4vislost na predem
normovanych obsazich oproti naukovym piredmétiim.

Otazka ,Zména, nebo pokracovani tradice oboru?“ ziistava oteviena. Vyse jsme
upozornili na to, Ze podle naseho minéni se pojeti kurikularni reformy v mnohém
shoduje s celkovym pojetim vytvarné vychovy, jak se utvarelo béhem svého his-
torického vyvoje. Zejména ve sméfovani k rozvoji obecnych dispozic (tvotivost,
presah mezi klicovymi kompetencemi a oborovymi kompetencemi vytvarné vy-
chovy), ve zfeteli k nad-prfedmétovym pifesahtim, v respektu k zakovskym zku-
Senostem, v diirazu na reflexi a rozvijeni metakognice (konstrukt vizuality jako
podnét ke kritickému poznavani své pozice ve spole¢nosti). V tomto ohledu jsou
tedy mnohé aspekty kurikularni reformy vlastné pokracovanim tradice vytvarné

vychovy.

Z druhé strany, nase analyzy poukazuji na to, Ze v praxi ze setrvacnosti pretrva-
vaji néktera schémata, ktera jsou v rozporu s reformnim asilim. Pro vytvarnou
vychovu je to zejména slaba vazba mezi poznavanim a tvorivou ¢innosti zak,
tj. mélo zvladany vzdélavaci rozmeér oboru. Tento aspekt vynikl zejména pfi po-
rovnani progresivnéjsiho zobecnujiciho pojeti Lidy s tradi¢néjsim pristupem jeji
méné zkusené kolegyné. Je vsak také zplisobovan problémy vznikajicimi z ne-
zajmu a nekazné 74k — obor vytvarni vychova ma mezi nimi nizkou prestiz,
ackoliv byva pomérné oblibeny.

Tim se na zavér vracime k pocatec¢ni Gvaze o liberdlnim nebo pluralitnim pii-
stupu v oboru vytvarna vychova. Jeho kladem je respekt k individualité ucitele
a k individualité Zaka, jak potvrdily nase analyzy. Na druhé strané je tim pted-
mét konfrontovan s problémem relativizace, ktera se tyka (a) hodnot (co ma
cenu ucit), (b) smyslu pfedmétu (pro¢ udit vytvarnou vychovu a jak zvySovat jeji
prestiz), (c) pojeti fadu (jaky rad je pfedmeétu vlastni a jak jej zabezpedit). Tato
pro obor podstatna témata se v nasich analyzach vracela v riznych podobach.
Odhadujeme, Ze v jejich Feseni vytvarné vychové kurikularni reforma pomohla
v tom, Ze privadéla ucitele k hlubsimu reflektujicimu promysleni proporci mezi
individualizaci a relativizaci. Pfipomnéla to v jiz citovaném vyroku Lida (L6):

»Priznam se, Ze vSechno nostim v hlavé, a pokud néco pisu, tak zpétné reflexe.”

S ohledem na proménlivy charakter oboru a na jeho diiraz na autonomii je to pa-
trné dostateéné Gcinny zptisob jak zvySovat profesionalitu jeho uéitelti. Piesto on
sdm nemiiZe byt samospasitelny, protoze silné zavisi na individualnim p¥istupu
kazdého jednotlivého ucitele i na podminkach, o které se mtize opirat.
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H: Pripadova studie: Postaveni etické vychovy v kurikulu

V této kapitole je pfedstavena pripadova studie ucitele, ktery se podilel na tvorbé
Skolniho vzdélavaciho programu a v oborech spolecenskovédnich jej na gymna-
ziu realizuje. Analyzy provedené v ramci pfipadové studie se zaméruji predevsim
na cilovou a na obsahovou dimenzi kurikula. Pfi analyzach cilové dimenze ku-
rikula se zamérujeme na to, jak ucitel pojiméa kli¢ové kompetence a dale intra-
personalni, interpersondlni a metasocidlni vztahy jako oéekavané vystupy etické
vychovy. Pfi analyzich obsahové dimenze kurikula jde o to zjistit, jak ucitel pti-
stupuje k problematice transformace obsahu a strukturovani obsahu. V zavéru
kapitoly jsou otevieny nékteré aktulni problémy tykajici se tvorby a realizace
kurikula etické vychovy a problematiky jako takové.

1 Teoreticka vychodiska - vymezeni problému

V prubéhu vzdélavani se riznym zplisobem ménily instituce vzdélavani, jeho ob-
sah i metody, takZe se stejnym osudem se setkavala i eticka vychova. V soucas-
nosti se eticka vychova stava aktualnim tématem, o némz se diskutuje, dokonce
se klade i otazka, zda viibec ma byt eticka vychova soudasti kurikula.

Uz z antiky jsou znidmy stesky nad zkazenosti mravii. Prosluly je Cicerontiv po-
vzdech ,,O tempora, o mores“ (O ¢asy, 6 mravy) nad intrikami kolem Catilino-
va spiknuti. AvSak na rozdil od antiky krizové jevy dnes zasahuji celou planetu,
a jak ukazuji mnozi myslitelé, dtsledky krize spé&ji k bodu obratu (J. Abbelan,
F. Capra, J. Krupicka, A. a H. Tofflerovi aj.).

Zéavaznym rysem soucasné spoleénosti je masové rozsifeni postojti a nazord, kte-
ré byvaji oznacovany jako ,éra prazdnoty“ (Lipovetsky, 2001), vyplyvajici z pre-
bujelého individualizmu, z rozsifovani soukromého prostoru, z jednostranného
pojeti prava na svobodu atd. Dochazi k destabilizaci osobnosti, kterd se mimo
jiné projevuje také tzv. hromadnymi pitkami (apéro géant), novymi naboZensky-
mi sektami (Jedi, vira v Silu), ristem nésili apod. Bauman konstatuje, ze lidé
jsou vrzeni do vlastni mravni odpovédnosti (Bauman, 1995, s. 163). Oslabil se
vliv naboZenstvi, zménila se funkce rodiny, masoveé se rozsitil narok na hédonic-
ky Zivotni styl, ktery byl diive vyhrazen jen tizké vrstvé spole¢nosti. Znacna ¢ast
mladeze vyriista bez soustavného vedeni k respektovani fadu, bez pracovnich
navykd, bez tcty k rodi¢tim, ucditelim a tradi¢nim hodnotam. Situace vyvolava
snahy po napravé. Silné je volani po nové etice (Dalajlama, 1994), po vytvoieni
organu ,svétové ville“ (Krupicka, 2005), po novych akcentech na roli moralnich
hodnot (Tondl, 1999) aj.

Etika jako ostatni obory se opira o vlastni historicko-empiricky zéklad, je bilan-
covana a ovéfovana po mnoho let zkuSenostmi jiz od dob antiky a jeji projev
je zietelny v rlznych vztazich ¢lovéka. V soucasné dobé je ale zjevné, Ze etické
postulaty vychazejici z tohoto etického zakladu nejsou dnes$ni spole¢nosti respek-
tovany v takovém rozsahu, ktery by mohl odpovidat historickému usazeni. Pro
etické mysleni a jednani moderni spole¢nosti je nutny vyvoj etiky samotné. Ridit

242 KURIKULARNI REFORMA NA GYMNAZIiCH



se obecnymi ustalenymi pravidly vzeslych z etickych zkuSenosti je viceméné ob-
vyklé, avSak vystupuje i potieba respektovat novy rozmeér vstupujici do etického
mysleni, projevujici se globalizaci, tj. roz§ifovanim vzdéalenosti vztahi, prohlubo-
vanim jejich kvalit, dislednym vybérem podstatnjch vztaha pro ¢lovéka anebo
tvorbou vztah novych. Tento novy rozmér neboli dalsi stupen vyvoje spole¢nosti
je charakteristicky sjednocovanim poznani (Capra, 2002) a etika jako obor by jej
méla reflektovat a prenaset do vychovného procesu.

Etickéa vijchova zahrnuje edukaéni problematiku, ktera je velmi rozsahl4, kom-
plikovana, propojené se vSemi prvky edukaéniho procesu, ale terminologicky
nejednotnd. V bézném jazyku se vétSinou nerespektuji terminologické rozdily
a vSechna oznaceni etickych jevli se oznacuji jako etické, moralni, mravni. V nasi
studii se opirdme o vymezeni, ktera formuloval A. Anzenbacher (1994). Etika je
sflozoficka disciplina, ktera se zabyva moralni povahou lidské praxe® (s. 269).
Vse, co se tyka ,morality“ (moralka, moralni), ma vyznam ,shody se svédomim®,
vse, co se tyka ,mravnosti“ (mravni, mrav), mé vjznam shody se spole¢enskym
étosem, se spoleCenskymi normami. Napf.: moralné dobré vyjadiuje totéz co
»shodné se sv€domim“, mravné dobré je to, co plati ,intersubjektivné®, tj. ,,¢ini si
narok na socilni platnost” (s. 287). U morality jde hlavné o osobni étos, zvniti-
néné kategorie dobra a zla, u mravnosti jde o socidlni étos, o socidlni normy,
idedly aj. ,Moralita jako takové je transfenomenalni, naproti tomu konformita
mravnich skute¢nosti je zcela fenomenalni, tzn. 1ze ji zjisfovat empiricky — objek-

X «

tivné.“ (s. 110)

V posledni dobé se etické vychové zacina vénovat zvySena pozornost také ve
$kolnim kontextu. P. Vacek (2008, s. 83) konstatuje, Ze stile prevlada frontalni
forma vyuky, coZ potvrzuje i N. J. Bull (1973), ktery upozoriiuje, Ze zietel se vé-
nuje hlavné abstraktnim principiim bez opory ve zkusenosti. V. Pfeifer (2009,
s. 25) vidi hlavni problém etické vychovy v procesu individualizace mladeze, ktera
se vyznacuje svou orientaci na pfitomnost, je v zajeti multimedialniho ptisobeni
a globalizace. Doporucuje vést mladez k sebereflexi a sebehodnoceni a umoziio-
vat ji konkrétni Gcéast na Zivoté spoleénosti. V tomto sméru vyzniva i psycholo-
gie moralky P. Laj¢iakové (2008) i koncepce praktické filozofie J. Sokola (2010).
Neuronalni objasnéni podstaty etické vychovy lze najit v praci F. Koukolika
(2010), ktery mimo jiné vysvétluje podstatu kulturniho formovani moralnich in-
tuici, a to zejména piisobenim zvykovych komplexti a socializaci prostfednictvim
vrstevniki (s. 164).

Etickd vychova neni v ramcovych vzdélavacich programech adekvatné své-
mu vyznamu zafazena ani jako vzdélavaci oblast nebo prifezové téma, ackoliv
ve vétsiné zemi OECD tomu tak je. Teprve od 1. zaii 2010 byla zatazena do
RVP ZV jako novy dopliujici vzdélavaci obor (do ¢asti 5.10 Doplitujici vzdélavaci
obory jako ¢ast 5.10.3), ktery vSak vzdélavaci obsah pouze dopliiuje nebo rozsitu-
je. Je moZno jej vyuzit ,pro vSechny nebo jen pro né€které zaky jako povinny nebo
povinné volitelny vzdélavaci obor* (RVP ZV, 2005, s. 87). V RVP G neni eticka
vychova zafazena pfimo v textu. Je na: http://clanky.rvp.cz/clanek/s/G/1285/

ETICKA-VYCHOVA.html/
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1.1 Cile a obsah etické vychovy

Ve vychovné-vzdélavacich procesech jsou zakladnimi kategoriemi cil a obsah.
Stanoveni vychovnych cilt a obsahi je daleko problemati¢téj$i a néarocnéj-
§i (Pelikan, 2007) nez stanoveni cilii vzdélavacich. Cim vice se proces preklapi
do vychovného pisobeni, tim je jejich podoba abstraktnéjsi a kiehéi, ¢imz se cile
mohou stavat té€zko uchopitelnymi a relativnimi. Snazsi identifikaci a pochopeni
cili podporuje vymezeni obsahu vychovy.

Konkrétné stanoveny cil etické vychovy v RVP G vSak neni zformulovan. V tvod-
nim textu vénovaném vzdélavacim oblastem je autory RVP G nabidnuta moZnost
vyuzit dopliiujici vzdélavaci obory (DVO), mezi které patii i Eticka vychova. Tyto
obory vSak nejsou pro gymnazialni vzdélavani zavazné. Uréité informace k oboru
Eticka vychova lze najit na webovych strankach metodického portalu www.rvp.
cz. Vymezeny cil i obsah oboru vychazi z projektu Olivara (1992) a Lencze (1997),
na jehoz zékladé byl vytvoren i doplniujici vzdélavaci obor Etick4 vychova pro
RVP ZV (jeho status je na rozdil od RVP G podpoten ,literou zakona“ — opatie-
nim ministra Skolstvi).

Na webovych strankach metodického portalu RVP autofi popisuji pfinos, cile
a metodické obecné zpracovani obsahu DVO GV Etick4 vychova. Uvadi se zde,
Ze cilem je ,,prosocialni, pozitivné socialni chovani vedouct ke spolupraci, klad-
nému pristupu k Zivotu, k upevnéni vnitiniho vztazného systému, ktery je za-
rukou pevné osobnosti schopné realizovat to, co povazuje za spravné i v naroc-
nyjch Zivotnich situacich bez podpory okoli“ (VUP, 2007).

Ptinos Etické vychovy pro vychovné-vzdélavaci proces je formulovan pro gym-
nézium takto: , Etickd vyjchova ... vybavuje zaky jednotlivymi psychosocialnimi
dovednostmi, které zaméruje nejen do oblasti posileni osobntho vlivu a tiispé-
chu, ale i do oblasti spoluprace a pomoci druhym. Zahrnuje prvky efektivniho
a t¢inného programu prevence rizikového chovani mladeze* (VUP, 2007).

Podobnym zptisobem je vymezen i pfinos a cile DVO Eticka vychova pro zaklad-
ni vzdélavani. DVO Eticka vychova pro zakladni vzdélavani rozviji ,,socidint do-
vednosti, které jsou zaméreny nejen na vlastni prospéch, ale také na prospéch
Jjinych lidi a celé spole¢nosti, na samostatné pozorovani s naslednym kritickym
posouzenim a vyvozenim zavéru pro prakticky Zivot, samostatnost pri hleda-
ni vhodnyjch zpiisobi resSeni problémii, spravné zpiisoby komunikace, respekt
k hodnotam, nazortuim a presvédcent jinych lidi, schopnost vcitit se do situact
ostatnich lidi, pozitivni piredstavu o sobé samém a schopnost ui¢inné spolupra-
ce“(RVP ZV, 2010).

Doplnujici vzdélavaci obory Eticka vychova pro zékladni vzdélavani a pro gym-
nézia pokryvaji fadu tematickych celkii: mezilidské vztahy, prosocialni chovani,
mravné zrala osobnost, feSeni konfliktnich situaci, hodnotov4 orientace aj. V ro-
viné cilti a obsaht si lze u obou DVO (ZV a G) povS§imnout uréité provazanosti.
S ohledem na relativné Siroké vymezeni cilti a obsahi etické vychovy je otazkou,
do jaké miry je tato provazanost zimérna a systematizovana.
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Jak je z uvedeného patrné, v soucasnosti se prosazuje pristup k etické vychove
rozpracovany Olivarem (1992). Ten prinasi do problematiky stéZejni pojem ,,pro-
socidlnost®, kterym vystihuje cilové zameéteni etické vychovy. Na druhou stranu
teoreticky model etické vychovy, z néhoz bychom mohli vychazet pti tvorbé kate-
gorialniho systému pro ucely nasich analyz, neni k dispozici. Dalsi rozpracovani
totiZ sméfuje spiSe do metodické dimenze kurikula®'.

V RVP G je eticka vychova prezentovana napfi¢ dokumentem, tj. prolina se mno-
hymi vzd€lavacimi oblastmi, obory i klicovymi kompetencemi. Pti tomto pro-
linani hraji dilezitou tlohu i prifezova témata s formativni funkei. Konkrétné
stanoveny cil etické vychovy v RVP G vSak neni formulovan. Kli¢ové kompetence
nejsou koncepéné vztazeny k problematice etické vychovy, snad kromé kompe-
tence socialni a personalni a kompetence obéanské, ale i takto formulované cile
jsou prilis Sirokého vymezeni, tzn. jejich formulace nenti stfizlivé, coZ znemoziu-
je jednotné pochopeni a uchopeni.

U ocekavanych vystupti vzdélavacich oblasti a obort se problematika etické vy-
chovy objevuje spiSe jen implicitn€. Ocekavané vystupy s problematikou etické
vychovy jsou pfedevsim formulovany v oblasti Clovék a spolecnost, jez je tvofena
sedmi vzdélavacimi obory (Clovék jako jedinec, Clovék ve spole¢nosti, Obéan
ve staté, Obéan a pravo, Mezindrodni vztahy a globdlni svét, Uvod do filozofie
a religionistiky). Vystupy ve vzdélavacich oborech jsou interpretovany na trovni
behavioralnich projevi Zaka, chybi nadfazena vyssi aroven obecného cile. Mi-
Zeme si klast otazku, zda tuto roli nehraji nazvy jednotlivych obort, ale odpovéd
v RVP G nenalezneme. Obecny cil etické vichovy by mél byt uveden ve vzdélavaci
oblasti Clovék a spole¢nost, ale i zde se cile popisuji ve stejné trovni jako odeka-
vané vystupy.

Cile etické vychovy ve formé behavioralnich projevii zaka jsou formulovany také
ve vzdélavacich oblastech Jazyk a jazykovd komunikace, Clovék a svét prace
a Uméni a kultura. Na rozdil od vzdélavactho oboru Clovék a spoleénost se
v téchto oblastech eticka vychova vyskytuje v cilovém zaméreni, ne jiz v konkrét-
nich oéekavanych vystupech.

Vzdélavaci oblast Clovék a zdravi, konkrétné obor Vijchova ke zdravi ma po-
dobnym zptisobem vymezené cile jako vySe uvedené vzdélavaci oblast Clovek
a spole¢nost. Ze viech zde uvedenych oblasti maji oblast (zaroveii i obor) Clové-
ka a svét prdce a obor Vijchova ke zdravi v RVP G rozdilné postaveni. Do jisté
miry se shoduji s postavenim priafezovych témat RVP G. Rozdilnost postaveni
je déna zavaznosti cili a obsahti a organizaci vyuky. RVP G u zminénych obori
a témat predem nestanovuje ¢asovou dotaci a zarazeni v ro¢nicich je plné v kom-
petenci tviirci SVP.

Cile etické vychovy ve formé behavioralnich projevii zaka jsou formulovany také
ve vzdé&lavacich oblastech Jazyk a jazykovd komunikace, Clovék a svét prace

21Qljvarovy myslenky rozpracovava Lencz (1997) ve svych metodickych materidlech, které jsou uréeny
k vyuce dopliiujiciho vzdélavaciho oboru Eticka vychova. Na metodické materialy navazuje publikace
,U¢ime etickou vychovu®, ktera je manualem pro etickou vychovu (Novakova, 2009).
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a Uméni a kultura. Na rozdil od vzdélavaciho oboru Clovék a spole¢nost se
vtéchto oblastech etické vychova vyskytuje v cilovém zaméreni, ne jiz v konkrét-
nich oéekavanych vystupech.

Vzdélavaci oblast Clovék a zdravi, konkrétné obor Vychova ke zdravi ma po-
dobnym zpiisobem vymezené cile jako vySe uvedena vzdélavaci oblast Clovek
a spolec¢nost. Ze viech zde uvedenych oblasti maji oblast (zarover i obor) Clovéka
a svét prace a obor Vijchova ke zdravi v RVP G rozdilné postaveni. Do jisté miry
se shoduji s postavenim prifezovych témat RVP G. Rozdilnost postaveni je dana
zévaznosti cilti a obsahti a organizaci vyuky. RVP G u zminénjch obort a témat
predem nestanovuje ¢asovou dotaci a zatfazeni v ro¢nicich je plné€ v kompetenci
tviirc SVP.

Cile etické vychovy ve formé behaviorélnich projevi zZaka jsou formulovany také
ve vzdélavacich oblastech Jazyk a jazykovd komunikace, Clovék a svét prace
a Uméni a kultura. Na rozdil od vzdélavaciho oboru Clovék a spole¢nost se v téchto
oblastech eticka vychova vyskytuje v cilovém zaméreni, ne jiz v konkrétnich oce-
kavanych vystupech.

Vzdélavaci oblast Clovék a zdravi, konkrétné obor Vijchova ke zdravi ma po-
dobnym zpiisobem vymezené cile jako vySe uvedena vzdélavaci oblast Clovék
a spole¢nost. Ze viech zde uvedenych oblasti maji oblast (zarover i obor) Clové-
ka a svét prdace a obor Vijchova ke zdravi v RVP G rozdilné postaveni. Do jisté
miry se shoduji s postavenim prifezovych témat RVP G. Rozdilnost postaveni
je dana zavaznosti cili a obsahti a organizaci vyuky. RVP G u zminénych obort
a témat predem nestanovuje ¢asovou dotaci a zafazeni v roénicich je plné v kom-
petenci tviircd SVP.

Eticka vychova je rovnéz obsazena ve formativnich prifezovych tématech. Po-
vinnosti gymnazia je ,zatadit vSechny tematické okruhy do $kolniho vzdélava-
ciho programu (SVP), hloubka, rozsah (vybér témat) a forma realizace je zcela
v kompetenci $koly“ (RVP G, 2007, s. 65). Prifezovych témat je pét, pricemz
pro etickou vychovu jsou vysadni dvé — Osobnostni a socialni vijchova, Vijchova
k myslent v evropskych a globdlnich souvislostech. Zbyla témata (Multikultur-
ni vychova, Environmentdlni vychova, Medialni vijchova) dle naseho nazoru
dopliiuji a prohlubuji myslenky témat pro etickou vychovu vysadnich.

Prifezovd témata obsahuji tematické okruhy a témata (operacionalizovené
v podobé hesel a otazek). Pro tviirce a realizatory SVP jsou z4vazné hlavné na-
zvy prifezovych témat a tematickych okruhti (napf. prifezové téma Osobnostni
a socialni vychova zahrnuje okruhy Poznani a rozvoj vlastni osobnosti; Seberegu-
lace, Organiza¢ni dovednosti a efektivni feSeni problém; Socialni komunikace;
Moralka v§edniho dne; Spoluprace a soutéz). Projevy zZakd, jeZ mohou slouzit jako
voditko pro vymezeni obsahu, zavaznosti nepodléhaji. Tudiz obsah prifezovych
témat lze vyvozovat bud z nezavaznych charakteristik projevii, nebo ztotoznit ob-
sah s vyznamem nadpisu. Cil prifezového tématu v RVP G mtize byt vyjadien po-
jmem, kterym by bylo mozné charakterizovat dané téma. Nalezeny byly tyto poj-
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my ,vést zivot” (s. 66) u Osobnostni a socialni vijchovy; ,kriticky pohled” (s. 69)
u Vijchovy kmyslenivevropskijchaglobdlnich souvislostech; ,porozuméni“(s.73)
u Multikulturni vychovy; ,ekologické védomi” (s. 75) u Environmentalni vijcho-
vy a ,orientovat se” (s. 77) u Medidalni vijchovy. Lze povaZzovat tyto pojmy za cile
i presto, Ze najit je v textu bylo obtizné? Cile prifezovych témat lze také odvo-
zovat z funkce prifezovych témat, tj. ,pfedevsim ovliviiovat postoje, hodnotovy
systém a jednéani zakd“ (RVP G, 2007, s. 65), anebo jsou cile skryty v nadpisech
tematickych okruhti ¢i v prafezovych tématech samotnych? Co je cilem a obsa-
hem téchto témat ve SVP jednotlivych gymnazii, je ponechano v rukou tviirct
a realizatorti SVP.

Z vyse uvedeného vyvozujeme, Ze v RVP G neni jasné a srozumitelné formulo-
van cil etické vychovy a Ze etickd vychova neni v RVP G systematicky feSena.
Ve vzdélavacich oblastech je pouze naznacen obsah etické vychovy, na jehoz za-
kladé je mozné cile etické vychovy odhadovat. U priifezovych témat jsou obsahy
a cile ponechény oteviené.

Tato zjisténi vedla k potiebé vymezeni vlastniho referen¢niho ramce jako vycho-
diska pro tvorbu kategorialniho systému pro analyzy v této studii. Ramec reflek-
toval teorie prislu$nych obort, a to filozofie, psychologie a pedagogiky. Dalsim
dtilezitym prvkem ovliviiujicim tvorbu referen¢niho ramce byla reflexe aktuélni-
ho stavu spolecnosti (viz vySe). Ta zde slouzila jako kritérium pro vybér aktual-
nich smért z teoretického zakladu.

1.1.1 Referencni ramec

Etickou problematikou se nejrozsahleji zabyva filozofie. MySlenky vybranych
smértl jsou pro soucasnou etickou vychovu aktualni a mohou nabidnout etické
vychové cile a obsahy a v naSem piipadé mohou byt i inspiraci pro tvorbu kate-
gorialniho systému.

Pro tvorbu kategorialniho systému bylo ti‘eba vratit se az do dob antickych. Sté-
Zejnimi, jak uvadi Anzenbacher (1994, 2004), jsou napf. hledani optimalniho
stiedu vlastnosti, tzn. tvorba ctnosti, diale myslenky sméru utilitarizmu, které-
mu piedchézel smér hédonizmus a bez kterého by se nevyjevila potfeba pomoci
druhému. Jiné myslenky potfebné pro soucasnou etickou vychovu nabizi sméry
fenomenologie a existencializmu v pohledech na smysl zivota a materialniho po-
jeti hodnot. Novodobé filozofické p¥istupy, kam mtizeme zahrnout etiku diskurzu
a komunikace, environmentalni etiku a ideje kritického realizmu, vybizeji k efek-
tivnimu dorozuméni se (zkoordinovani se), zharmonizovani jedince s okolim
a k ielné spolupraci podporujici vlastni kritické mysleni, coz podporuji i soucas-
ni myslitelé Capra (2002), Skolimowsky (1999) ¢i Krupicka (2005).

Neékteré filozofické sméry mohou podporovat tvorbu modelu etické vychovy
samy o sobé, jiné mohou pfinést ndméty pro koncipovani etické vychovy. Né-
které souviseji s etickou oblasti vztahu ja — ja (subjektivni etikou), jiné s etic-
kou oblasti vztahu ja — ty (spolecenskou) a dalsi s oblasti vztahu ja — ono (me-
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tasociélni). Tyto vztahové oblasti — spadajici do individualni a socialni etiky
(Anzenbacher, 2004) — jsou zahrnuty do kategoridlniho systému, ktery vytvari-
me pro Ucely naSich analyz.

Psychologie poskytuje pro tvorbu kategoridlniho systému, popf. pro moznou
tvorbu modelu etické vjchovy, vychodiska, ktera se vztahuji k procesu zrani, rts-
tu osobnosti s jejich vyvojovymi tendencemi. Pfi vymezovani obsahi a cili etické
vychovy (stejné jako pro tuto studii) jsou ndpomocné psychologické discipliny
a sméry jako vyvojova psychologie, psychologie osobnosti, humanisticka psycho-
logie, dale pak prakticka psychologie, socialni psychologie, behaviorizmus aj. Pro
pripadnou tvorbu modeli vyuky etické vychovy slouzi psychologie jako voditko
ucitelim / vychovatelim, kdy a jak néco udélat, aby bylo dosaZeno nejlepsiho
efektu, tedy cile. Souvisi s pedagogickymi (didaktickymi) principy pfimérenos-
ti a individualniho p¥istupu k zakovi, s vybérem vhodnych metod, forem vyuky
a hlavné s planovanim obsahu vychovné-vzdélavaciho procesu a jeho dil¢ich cilt
vrcholicich v kompetencich.

V poslednich letech hraje v kontextu etické vychovy roli zejména psychologie
vyvojova, ve svych publikacich o etické problematice na ni odkazuji napt. Vacek
(2008), Heidbring (1997) aj. Nejcastéji jsou citovany teorie vyvojovych stadii Pi-
ageta, Kohlberga a Eriksona, ale je nutno podotknout, Ze ¢asti stadii, jak uvadi
Ri¢an (2004), jsou jiZ pokrokem vyvoje pfekonany, ale snad proto, ze doposud
nebyla navrhnuta teorie nové4, ktera by odrazela soucasny stav poznani vyvoje
déti, tak se stale setkdvame s timto vymezenim. Humanisticka psychologie a te-
orie osobnosti vnasi do kategoridlniho systému rovinu osobnostni (psychické
dispozice a procesy) a rovinu ,vztahovou“ (ja — j4, ja — ty, ja — ono). Vztahova
rovina vyplyva z lidskych potfeb a hodnot, pficemz rozsah a hloubka jsou dany
hodnotovou vyhranénosti charakteru jedince.

I kdy?z etické vychova v sobé nese edukacni problematiku, tak vlastni cilovy edu-
kac¢ni konstrukt ¢ model etické vychovy v pedagogice nenalezneme.

V soucasnosti se prosazuje piistup k etické vychové rozpracovany Olivarem
(1992). P¥inasi do problematiky stéZejni pojem ,prosocialnost®, kterym vysti-
huje cilové zaméfeni jeho pojeti etické vychovy. Model, o ktery bychom mohli
pro Gcely nasi analyzy oprit, neni v publikaci k dispozici. Olivarovy myslenky
rozpracovava Lencz (1997) ve svych metodickych materidlech, které jsou urce-
ny k vyuce dopliujictho vzdélavaciho oboru Eticka vychova pro zékladni $koly.
Na metodické materidly navazuje publikace ,U¢ime etickou vychovu®, ktera je
manualem pro etickou vychovu (Novakova, 2009). Autorka spise cilové zaméie-
ni etické vychovy jen diskutuje, nez jednoznacéné vymezuje.

K navrhnuti modelu etické vychovy je zapottebi znalost cilti a psychiky Zaka,
na kterou je nutné piisobit. Za pfedpokladu, Ze filozoficky ramec etiky poskytuje
cilim i obsahim etické vychovy pojmy jako ,moralita“ a ,mravnost“ (Anzenba-
cher, 1994) a zdmérem etické vychovy je ,sladéni mravného jednani s moralnim“
(Pelikan, 1995, s. 31), je mozné jiz tvorit uréity model etické vychovy. Na zakla-
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dé psychologickych vychodisek jsme formulovali mozny cil etické vychovy jako
seticky vyhranény charakter Zaka“ — formulace pokryva v dimenzi cilt etické vy-
chovy osobnostni troven.

V této kapitole jsme vymezili teoreticky ramec, z néhoz vznikal kategorialni sys-
tém. Opreli jsme se o teorie filozofické, psychologické a ¢aste¢né i o pedagogické,
a upozornili na ty myslenky, které jsou dnes vyznamné pro vymezeni cile a ob-
sahu etické vychovy. Je potfeba zdlraznit, Ze vedle uvedenych teoretickych vy-
chodisek hraje roli rovnéz praxe a konkrétni aktualni skute¢nost: do teorie etic-
ké vychovy se promité i socialni kontext, jelikoZ je nemyslitelné, aby dochazelo
k plnéni cili etické vychovy v socidlnim vakuu. Stejné jako je etika dynamickym
oborem, tak i eticka vychova musi tuto dynamiku reflektovat, neustéle se vyvijet,
dopliiovat a zpresnovat.

1.2 Kategorialni systém pro analyzy v ramci pripadové studie

Na zakladé vyse uvedenych teoretickych vychodisek byl dotvoren kategorialni
systém pro analyzy v ramci ptipadové studie ve vzdélavacim oboru Eticka vy-
chova. Oborové obecné cilové a obsahové kategorie byly pfedstaveny v kap. 1.4
této publikace, rozpracovani oborové specifickych cilovych kategorii je doplnéno
v niZe uvedené tab. H.1.

DIMENZE | KATEGORIE ZNAKY DiLCi ZNAKY

(«[8 KLiCové
KOMPETENCE

znalost

dovednost

postoj

hodnota

osobnostni charakteristika
transfer

situacni kontext

vybér situaci

0CEKAVANE . osobnostni zralost . sebeaktualizace (psychohygiena)
VYSTUPY: «  sebepojeti
INTRAPERSO-
NALNi VZTAH T empatie
UAJA) . odpovédnost
. skromnost
. pokora

ohleduplnost

. postoje a presvédceni (zamére-
ni osobnosti)

nazory

zajmy (intencionalita)
potfeby

idedly

predsudky

vira

hodnotova orientace
etické hodnoty

. znalosti (pravidel, norem,
konvenci mravnich)

pojmovy aparat
konvence

etické kategorie
princip kauzality
eticky paradox
filozofické teorie
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OCEKAVANE VYSTUPY:
INTERPERSONALNI
VZTAH (JA-TY/ONI)

schopnosti a dovednosti
(socialni)

organizacni

komunika¢ni

efek. feSeni problém

zvladani socidlnich roli

spoluprdce a tymovost

tvofivost

rozhodovani se ve prospéch spole¢nosti
tvorba etickych soudd

analyza situaci

spravné chovdni

OCEKAVANE VYSTUPY:
METASOCIALNI VZTAHY
(1A-0NO)

ekologické mysleni
globalni mysleni

mysleni v souvislostech
pracovné aktivni mysleni

OBSAH

TRANSFORMACE
OBSAHU

ohled na Zaka

priméfenost véku

vyznam obsahu pro Zaka

dosavadni znalosti

zvlastnosti obsahu, které mohou Zakim
¢init problém

. ohled na obor vybér vzdélavacich obsahl
zachovani poznatkové struktury oboru
orientace na zakladni uivo

vynechdni nepodstatného uciva

STRUKTUROVANI .
OBSAHU uciva

Fazeni tematickych okruhti

. vztahy mezi tematickymi
okruhy utiva

Tab. H.1: Kategoridlni systém pro analyzy v oboru eticka vychova

Oborové specifické cilové kategorie zastupuji intrapersonalni vztahy, interper-
sonalni vztahy a metasocialni vztahy. Intrapersonalni vztahy se skladaji z pro-
cesti i dispozic, jez utvarii jedince — vztah ja-ja — nejen jako osobnost (vyhranény
charakter), ale i jako osobu majici specifické postoje a znalosti, které spolu tzce
souvisi. Schopnosti spadajici do dispozic jsou odd€leny a tvori s dovednostmi
samostatnou slozku interpersondlnich vztahii. Interpersonalni vztahy prozra-
zuji svym nazvem, ze pijde hlavné o vztahy projevujici se spojenim ja-ty/oni
a vymezuji hlavné oborové specifické chovani, projev (sméfujici ke spolec¢nosti)
ajisty druh zdatnosti, aktivity. Interpersonalni vztahy 1ze nahradit i pojmy osoba,
obcan (ve smyslu oboru). Metasocialni vztahy zahrnuji myslent ekologické, glo-
balni, v souvislostech a pracovné aktivni mysleni. Lze Fict, Ze u téchto vztaha jde
o jistou komplexnost a nadhled, ktery se projevuje ve vztazich k vécem, ptirodeé,
okoli, k praci apod. v daleko $ir§im mé¥itku smysleni, jez by mélo vést k jednani.
Je nutné uvést, ze zminéné kategorie, jejich znaky a dil¢i znaky se navzijem pro-
linaji a ovliviiuji.

2 Vyzkumna data - analyzy a vysledky

2.1 Zakladni popis pripadu

Vzhledem k tomu, Ze metodologie vyzkumu byla prezentovina souhrnné v kap.
1.4 této publikace, na tomto misté uvadime pouze zakladni Gdaje o respondento-
vi, resp. Skole. Pro oblast etické vychovy bylo vybrano statni velkoméstské étyi-
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leté gymnazium. Pedagogicky sbor tvofi 34 uciteld véetné vedeni, z toho 21 Zen.
Vsichni maji odpovidajici kvalifikaci vyucovaciho oboru. Na gymnéaziu studuje
zhruba kolem 360 zaki ve 12 tfidach. Gymnézium se etickou vjchovou neprofi-
luje. Respondent pracuje na vybraném gymnaziu dvacitym Sestym rokem, 1ze jej
tedy oznadit za zkuSeného ucitele. Na $kole nevykonava zadnou vedouci funkei,
byl nicméné jednim z koordinatort tvorby SVP pro spoleéenskovédni obory.

2.2 Jazyk teorie a jazyk praxe: vyznamova analyza prvniho rozhovoru

Prvni faze pripadové studie byla orientovdna na porozumeéni jazyku praxe,
na zjistovani, zda a jak jazyk praxe reflektuje jazyk teorie. Rozhovor s responden-
tem v délce 35 minut se uskutec¢nil v jeho prostiedi, pfi navstéveé vyzkumniki na
gymnaziu. Zde je nutné upozornit, Ze prvni rozhovor neprobihal po vyucovaci ho-
diné zaméfené na problematiku analyzované oblasti, tudiz nenavazoval na kon-
krétni pedagogickou situaci, jak je uvedeno v kap. 1.4.1 této publikace. Diivodem
je skute¢nost, Ze eticka vychova neexistuje jako samostatny predmét. Zvazovali
jsme moznost vyuzit alespon tematického okruhu zabyvajiciho se etikou (filo-
zofickou), ale pomérné nizké ¢asové dotace vénované tomuto tématu nam tuto
variantu neumoznily.

Zéaznam rozhovoru byl piepsan do textové podoby a s pouZzitim kategorialniho
systému byl kodovan. Kédovani zachycovalo specifické priiniky, které vznikaly
mezi jazykem teorie a jazykem praxe. Tyto priniky jsou situovany v kategoriich,
které popisuji misto setkani jazyka teorie a jazykem praxe.

2.2.1 Cile a obsahy oblasti etické vychovy v pojeti uCitele

Na tvod je nutné uvést, zZe respondent pojima etickou vijchovu spise jako prife-
zové téma, jez se prolina vzdélavacimi oblastmi, resp. pfedméty vyucovanymi na
skole. Respondent si uvédomuje, Ze ,eticka vychova by méla mit néjaké stano-
vené obsahy a metody*.

Vysledkem je zjisténi, Ze zastoupeni vyroki v cilové dimenzi je vyss$i neZ v ob-
sahové dimenzi. Cilovad dimenze obsahuje 12 znak a zastoupeny jsou vSechny
tyto sledované znaky. Obsahova dimenze zahrnuje celkem 4 sledované znaky,
zastoupené jsou 3. Toto zastoupeni pojednava o pomérné vysokém teoretickém
vymezeni pojmi a jejich chapani respondentem.

Substanciélni kategorie jsou v této vyznamové analjze dominantni, zptisobové
kategorie nebyly v analyze vypovédi respondenta zastoupeny vibec. To, co re-
spondent fikal / vysvétloval, nebylo v rozporu s tim, jakym zptisobem to fikal.
Jeho projev byl klidny, vyrovnany a rozvazny.

Cilové kategorie

V cilové dimenzi bylo analyzovano chipani kategorii klicové kompetence a oce-
kavané vystupy respondentem.
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Kategorie kli¢ové kompetence byla v analyze zastoupena vSemi znaky. Cetnost
vyskytu €inila 14 vyrokd, z toho znak znalost se objevil 2x, dovednost 4x, postoj
2x, hodnota 2x, osobni charakteristika 2x a transfer / situacni kontext / vyber
situaci 2x. V oblasti etické vychovy je dovednost chidpana respondentem jako
projev chovani: ,sprdavné chovani; jednani ... chovat se normalné k druhym li-
dem®. Hodnotu chape jako ,,vzdélanost a mravnost®. Spojenim ,,mravny obéan*
respondent popisuje znak osobni charakteristiky. Situacniho kontextu / trans-
feru se dotkl dvakrat napt.: ,uédomosti, umeét rozlisit etické pojmy ... dokdzat je
aplikovat, kdyz budou konfrontovany s néjakou situaci...“ Znaky znalost, postoj,
hodnota a dovednost respondent chape a uziva v nadoborové podobé.

Ze zastoupeni a formulace vypovédi vyplyva, ze kategorie klicové kompetence je
chipéna jak v oborovém kontextu (epizodicky charakter promluv), tak i v obec-
né / nadoborové podobé. Respondent pouziva jinych vyrazi pro znaky kategorie
klicové kompetence, napf. chovani, komplexné vyvinut4 osobnost aj., samotnou
kategorii kli¢ové kompetence ale nepojmenoval. Jazyk praxe se v tomto piipadé
spise shoduje s jazykem teorie, respondent chipe vyznam této kategorie, nicmé-
né neoperuje s ni jako s terminem.

V cilové dimenzi byly podrobeny analyze i ocekévané vystupy, tj. oborové spe-
cifické cile. Tuto kategorii teoreticky vymezuji roviny: intrapersonalni vztah,
interpersondlni vztah a metasocidlni vztah. Intrapersonalni vztah byl repre-
zentovan celkem 18 vyroky, interpersondlni vztah celkem 21 vyroky a metaso-
cialni vztah celkem 3 vyroky. Respondent uvedl také svoji formulaci cile etické
vychovy: ,,Vychova mravného obéana, jehoz chovani bude vychazet z néjakych
zakladnich lidskych hodnot evropské civilizace.”

Kategorie intrapersondlni vztah obsahuje znaky osobnostni zralost, postoje
a prresvédcenti a znalosti. Zastoupeny byly v tomto poétu: osobnostni zralost cel-
kem 3x, a to vyroky: ,ptisobit na né tak, aby si formou zpétné vazby uvédo-
movali své vlastni jednani, popripadé aby si dokazali piedstavit, jak se citi ...
maji premyslet nad odpovédnosti®. A dale empatii charakterizuje vyrokem: ,aby
si dokazali predstavit, jak se citi jini lidé, kdyZz dochdzi k uréitym situacim®.
V tomto vyroku je mj. zastoupen i situa¢ni kontext jako znak kli¢ovych kompe-
tenci. Pojem osobnostni zralost na trovni znaku respondent nepouzil. Postoje
a pfesvédéeni jsou zastoupeny celkem 5x na trovni znaku a 1x na trovni dil¢iho
znaku. K postojlim se vztahuji vyroky: ,viid¢i postoje; rozvijet postoje, podporo-
vat postoje a motivovat Zaky, aby je pretavili do jednani” aj. Dale uvadime vy-
skyt jednoho vyroku k diléimu znaku etické hodnoty, které chéape jako: ,,sprdvné
a nesprauné ...“ Znak znalosti (pravidel, norem...) je zastoupen celkem 9x, z toho
1x respondent pouZil pfimo pojem znalosti. Ostatni vypovédi byly ve formé dil-
¢ich znakt: pojmovy aparat (4x), konvence (2x), etické kategorie (1x), modely
chovant (1x). Konvence respondent vét§inou pojimal jako ,legalitu, co je legdini
a co ne“. U vyroku k ,modeliim chovani® nebylo jasné, zda se jedna o nacvik
chovani ¢i spiSe o znalost téchto modeld, piesto tento vyrok byl zatazen ke znaku
znalosti druhit modelt chovani, jelikoZ respondent se u chovani a jednani spada-
jicich do dovednosti vyjadioval ponékud rozdilnéji.
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Kategorie interpersondlni vztahy obsahuje pouze jeden znak, tj. schopnosti
a dovednosti (socidlni). Byla zastoupena celkem 21 vyroky. Respondent se 2x
vyjadril ptimo ke kategorii interpersonalni vztahy ve vyrocich ,,zdsadni je to, co
se tyka mezilidskych vztahti“ a ,vycvik mezilidskijch vztahii...“. Dale uvedl pimo
ke znaku dovednosti a schopnosti 2 vyroky: ,,schopen vyjadrit vztahy“ a ,maji
tieba rizné schopnosti zapojit se do riznych skupinovych situaci“. Zbylych
17 zastoupeni je na urovni dilé¢ich znakd, a to komunikaénich (2x), efektivnich
reSenich problémit (2x), déle ve zvladani socialnich roli (1x), ve spolupraci
a tymovosti (2x), v analyze situact (4x), v chovani (6x). Nejzajimaveéjsi vyroky
respondenta byly situovany do diléiho znaku analjjza situaci, kde respondent
popisuje, jak zaci rozebiraji aktudlni problémova témata soucasnosti: ,Treba
socidlni stat, je postaven na solidarité, solidarita je podle mé jednou z hodnot
evropské civilizace a i obecnych lidskijch hodnot. Tam oni se musi zamyslet nad
tim, Ze to ma spoustu riiznych dalsich souvislosti.“ K dilé¢imu znaku chovani se
vztahoval vyrok napft. ,aby Zaci byli schopni sprduné reagovat*.

Posledni kategorii jsou metasocidlni vztahy, které byly zastoupeny celkem 3x.
Respondent svymi vypovédmi smétoval ke znaktim globdlni mysleni (2x) a mys-
leni souvislostech (1x). U globalniho mysleni se 2x opiral o ,hodnoty evropské
civilizace” (poukazoval na solidaritu), ¢imz reflektoval soucasné zZadouci sméro-
vani spole¢nosti.

Cilova dimenze byla zastoupena celkem 56 vyroky u 4 kategorii a 7 znakt z moz-
nych 17. Z vysledovanych Cetnosti a zastoupeni v cilové dimenzi u oborové spe-
cifickych vystupi lze konstatovat, Ze respondent pracuje se v§emi kategoriemi
ocekavanych vystupti. U intrapersonalnich vztahi respondent spiSe zdtrazio-
val znalostni (faktografickou stranku), nejméné zastoupenym znakem byla osob-
nostni zralost. Intrapersonalni vztahy i ptes to, Ze se respondent dotkl vSech
znakd, nejsou v takovém zastoupeni, jako jsou nap¥. zastoupeny interpersonalni
vztahy. Je tudiZ moZné usuzovat, Ze respondent se v oblasti etické vyjchovy spise
pohybuje v roviné mezilidskych vztahi a chéape cile etické vijchovy jako jisté pro-
jevy chovani a jednani, aniz by opomenul rovinu vztahti ja-ja (intrapersonalni).
Tento diraz na interpersonalni vztahy mize podpofit i vypovéd: ,Asi nejobtiz-
négjsi bude eticky vycvik v mezilidskych vztazich.“ 1 kdyz metasocidlni vztahy byly
zastoupeny pouze 3X, tak vypovédi naznacuji, ze respondentovo cilové zaméreni
vychazi z aktualniho déni spoleénosti, které je jim reflektovano a pienaseno do
vyuky. I pies vypovédni ,,vzdalenost” mezi Grovnémi obecnosti vipovédi miizeme
konstatovat, Ze v kategorii oekavanych vystupt, tj. u oborove specifickych cild,
se respondentliv jazyk praxe takika nerozchazi s jazykem teorie.

Obsahové kategorie

Vedle cilové dimenze byla v analyze vénovana pozornost také obsahové dimen-
zi kurikula, sledovan byl vyskyt vypovédi v kategoriich transformace obsahu
a strukturovant obsahu. I pies to, Ze v této dimenzi byly respondentovy vypo-
védi zastoupeny ve 3 znacich ze 4 mozZnych, neni jejich zastoupeni tak pocet-
né jako v dimenzi cilové. Celkové byla obsahova dimenze podloZena 30 vyroky
respondenta.
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U kategorie transformace obsahu byl znak ohled na Zdka vyrazné Castéji tema-
tizovan (z moznych 4 nabidnutych dil¢ich znakid vymezil vSechny 4, a to hned
16 vyroky) neZ znak ohled na obor (z moznych 4 dil¢ich znakd vymezil 3, jen
7 vyroky).

U znaku ohled na z4ka se respondent vyjadril 7 vyroky k pfimérenosti véku, kde
uvadél: ,Prizpiisobit se jednak jejich rozumouvé vyspélosti; vychdzet z toho, ze
ont jsou riizné typy osobnosti a maji riizné schopnosti; kdyz situace, ktera se
Jjich dotkla, miiZe ... aby nehovorili o nepfijemnych situacich prede vSemi ... vo-
lim individudlni pristup” aj. Diléi znak dosavadni znalosti byl zastoupen 3 vyro-
ky, které smérovaly na znalosti ze zadkladni skoly, z rodiny a na znalosti obecné,
napt. ,,Ze zakladni skoly by méli mit osvojené ty jednodussi véci jako systém
hodnot a podobné.”

Ke zvlastnostem obsahu, které Zakiim mohou ¢init problém, se respondent vy-
jadril 3x. Ve vypovédich uvedl: , Diskuze je velice obtizna, protoze nejsou zvykli,
nebo jsou opacné ochotni stdle diskutovat, ale nechapou, Ze pokud chtéji disku-
tovat, tak must také néco védet.“V tomto vyroku se nejevi jako problém jen dis-
kuze, ale i samotné (ne)védomosti, které brani kvalitni diskuzi. Dal$im integro-
vanym vyrokem spadajicim k tomuto diléimu znaku, ale vztahujicim se i k cilové
kategorii interpersonalni vztahy je: ,Tak asi nejobtiznéjsi bude eticky vycvik.“
Déle respondent upozornil na obtiznost chapani abstraktnich pojmi pro zaky.

Vijznam obsahu pro zaka byl zastoupen jen 1x. Respondent vztahoval vjznam
obsahu k metodam (11x zastoupeno ve vSech jeho vypovédich). Kladl velky daraz
na to, jak se problematika v etické vychové predklada zakim. Hovofil o z&Zitko-
vych metodéch, o vyhnuti se mravokarnosti a o pfirozenosti. Implicitné z prvniho
rozhovoru vyplyvalo, Ze bez tohoto pfistupu postrada obsah pro zaka vyznam.

Znak ohled na obor byl zastoupen celkem 7 vyroky, v nichz byly reflektovany diléi
znaky: vybér vzdélavacich obsahti (5x), orientace na zakladni ucivo (2x). Vijbér
vzdélavacich obsahii respondent charakterizoval vipovédi o volbé dloh, o volbé
predmétd, kde uplatiiuje etickou vychovu, ale také tim, ze vybira obsahy na ,zd-
kladé svych zkusenosti, své pedagogické praxe”. Respondent uvedl 2x, Ze obsah
etické vychovy voli spiSe na zakladé své intuice. Dale z jeho vypovédi vyplyvalo,
Ze pti tematizovani etické vijchovy popt. predméti s etickou problematikou, hra-
je velkou roli spolecenska situace (vypovida o tom i jiz popsany dil¢i znak v cilové
dimenzi, konkrétné analyza situact).

Kategorie strukturovani obsahu byla celkové zastoupena 7x. VSechny tyto vypo-
védi se vztahovaly ke znaku Fazeni (posloupnost) tematickych kruhii uéiva.

Respondent se vyjadioval nasledovné: ,,Obsah etické vijchovy se miiZze jevit jako
abstraktnéjsi, asi bude tendence zachdzet s témi definicemi a v téch priiezovych
tématech se to miiZe jevit opravdu jako konkrétni pripad.“ Nebo formulacemi:
»od jednodussitho ke sloZitéjsSimu®, ,dle Zebiicku zasadnich etickych hodnot,

,»0no muze predchdazet tiplné vSechno a nemusi predchdzet vitbec nic, protoze
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oni spoustu véci umi udélat naprosto intuitivné®. Odpovédi se u respondenta
opakovaly hned nékolikrat, v trochu jiném znéni, ale viznamoveé se nelisily.

V obsahové dimenzi bylo v analyze zaznamenéno celkem 30 vyroki vztahujicich
se ke 3 znakiim z moZnych 6 (znakd a kategorii). I pfesto, Ze RVP G neuvadi
cilové zaméreni a nespecifikuje obsah etické vijchovy, respondentova orientace
je vice nez pfimérena. U znaku ohled na obor kategorie transformace obsahu se
respondent neopftel o diléi znaky zachovdani poznatkové struktury a vynechani
nepodstatného uciva, u strukturovani obsahu nebyl zastoupen znak vztahy mezi
jednotlivymi tematickymi okruhy uciva, coz ukazuje na nevymezenost etické vy-
chovy v RVP G. Na druhou stranu doslo k pocetnému zastoupeni znaku azeni
tematickych okruhit uciva, ktery mize vypovidat o tom, Ze respondent tak kom-
penzuje v SVP nezpracovany obsah etické vychovy. Tato kompenzace je spojena
s tvorbou ,,umélé“ struktury obsahu etické vychovy, resp. respondent vyuziva jiz
ovéfené struktury jinych vzdélavacich obort, ve kterych dle jeho vypovédi ,hleda
témata etické vjchovy*, a poté na nich stavi obsah.

2.2.2 Mezi jazykem teorie a jazykem praxe

Zastoupeni vypovédi respondenta bylo vyssi v cilové dimenzi neZ v dimenzi ob-
sahové. Hypoteticky lze vyvodit, Ze vy$$i mira zastoupeni cilové dimenze mtize
byt ddna respondentovou otevienosti vii¢i podnétim piichazejicim z mimoskol-
ni reality. Niz§i miru zastoupeni lze vnimat i pozitivné: piestoZe etickd vycho-
va neni v RVP G vymezena a systematizovina, respondent diky své odbornosti
a dlouholeté pedagogické praxi dokaze jeji obsah ,pfenést” a uplatnit ji na obsa-
hové struktute jiného pfedmétu.

Dal$im zjisténim je, Ze respondent chépe teoreticky definovanou cilovou katego-
rii klicové kompetence ve shodé s jejich teoretickym vymezenim. Sam vsak tento
termin neuZivé a pii vymezovani ¢asto vychazi z oborového ¢i z pedagogického
kontextu. U odekavanyjch vystupii se ukazala jako dominantni rovina interper-
sondalni vztahy, avsak ani rovina intrapersondlnich vztahit neni respondentem
opomijena. Podobné je tomu i u obsahové dimenze. Aniz by uzil termint trans-
formace obsahu nebo strukturovani obsahu, respondent chipe vyznam téchto
kategorii. Proto lze obecné konstatovat, Ze i pies jiné uchopent teoretickych kate-
gorii respondentem, jazyk praxe a jazyk teorie se shoduji.

2.3 Cile a obsah oblasti etické vychovy v SVP: obsahova analyza dokumentu

Druha faze ptipadové studie spocivala v analyze rozpracovani cili a obsahi
v SVP vybraného gymnézia. Obsahové analyza za oblast etické vijchovy byla po-
stavena dle moznosti, které vychézeji ze zptisobu rozpracovani etické vychovy
v RVP G, tj. zde byl pouzit odli$ny postup analyzy, nez jaky je pouZit u ostatnich
pripadovych studii. Analyzu jsme proto rozdélili do dvou ¢asti. Prvni ¢ast obsa-
hové analyzy byla zaméfena na zjisténi vyskytu oborové specifickych cild, tj. cilt
etické vichovy ve vzdélavacich oblastech, které jsou povinného charakteru. Ci-
lem bylo najit vzdélavaci oblasti a predméty, kde byla eticka vjchova zastoupena
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v ofekavanych vystupech a popsat jejich vztah k ciltim etické vychovy. Druhé ¢ast
obsahové analyzy SVP sledovala ¢etnosti vyskytu (priiniki) prifezovych témat
ve vzdélavacich oblastech, které se nejvice priblizuji problematice etické vycho-
vy (viz kap. 1 této pfipadové studie). Jedna se o prifezova témata Osobnostni
socialni vychova a Vijchova k mysleni v evropskych a globdalnich souvislostech.
Tyto priniky zobrazovaly ¢etnost vyskytu pritfezovych témat v oblastech. Po-
moci testu nezavislosti jsme urcili, zda se jednd o zameérny, ¢i ndhodny vyskyt
téchto priniki. Jedna se o chi-kvadrat test nezavislosti (y2), ktery patfi mezi
induktivni metody vyhodnocovani a slouzi k testovani shody mezi o¢ekdvanymi
a pozorovanymi hodnotami. V druhém rozhovoru jsme tyto vysledky ovérovali
u respondenta a na zakladé jeho vypovédi jsme tvorili shrnuti a zavery.

Lze vysledovat dv€ moznosti pojeti prifezovych témat: bud podporuji pfedmeéty,
kde neni zakotvena problematika etické vychovy, ¢i podporuji ty predméty, kde
se problematika nabizi, a tim se miize podpofit, prohloubit a zvyraznit podstata
etické vychovy.

2.3.1 Otekavané vystupy vyuky etické vychovy v SVP

V kap 1.1 této pripadové studie jsme poukazali na vzdélavaci oblasti a obory
v RVP G, ve kterych se projektuji cile a obsahy etické vychovy. V analyzovaném
SVP jsme se na né zaméfili nasledovné: za vzdélavaci oblast Jazyk a jazykovd
komunikace v pfedmétu éeskij jazyk a literatura, za oblast Clovék a spoleénost
v pfedmeétech déjepis a zaklady spolecenskijch véd, za oblast Umeént a kultura
v predmétu vytvarny obor, za oblast Clovék a zdravi v predmétu télesnd vij-
chova. Vzdélavaci oblast Clovék a svét prace gymnazium realizuje v predmétu
zdklady spoledenskijch véd. Analyza sledovala v SVP polozky nazvané odekdva-
né vystupy, které svoji charakteristikou vyjadtrovaly cilovou dimenzi ocekdvané
vystupy etické vychovy dle kategorialniho systému. Celkem se jednalo o analyzu
ocekavanych vystupt v 5 predmétech.

V popisu predmétu Cesky jazyk a literatura bylo nalezeno objasnéni smyslu li-
teratury, které je v souvislosti s problematikou etické vychovy: ,Interpretace
vnimant literarnich, divadelnich a filmovych dél prispiva k utvareni nazori,
postojil, zajmil, vkusu a mravniho profilu zdka a celkové kultivuje jeho osob-
nost“ (SVP, s. 34). Déle se v ném prokazal vyskyt o¢ekavanych vystupii (oborové
specifickych) v téchto tematickych celcich jazykova komunikace (5x), literarni
komunikace (6x) a stylistika (3x). Celkovy pocet vSech vystupti byl 38.

U jazykové komunikace se zdtiraznovala vhodnost a nevhodnost komunikaénich
vyrazi a jednou byla tematizovana analijza situaci v komunikaénim kontextu.
Literarni komunikace byla zastoupena hlavné tvorbou nézort (interpretacemi)
7aki. Ve stylistice se objevila 2x kategorie komunikace: ,zak voli komunikacéni
strategie a rozezndva manipulativni komunikaci a dovede se branit; v mlu-
veném projevu uziva nonverbdlnich prostiedkii...“ a jednou v ,rozvoji svého
individudlniho stylu” 7aka, kterym se vyhranuje osobnost. Tzn. Ze 6x se vyjad-
fila kategorie intrapersonalni vztahy a 8x kategorie interpersondlnich vztaht.
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Z uvedeného je patrné, Ze problematika etické vychovy je v predmétu ceskij jazyk
a literatura situovana do oblasti interpersonalnich vztahd.

V predmétu déjepis bylo analyzovano 11 tematickych celkti. Obsahovaly celkem
40 oc¢ekavanych vystup, z nichz téméf v§echny byly zataditelné do cilové oblasti
etické vychovy. Nejcastéji spadaly do kategorii metasocidlnich vztahii a inter-
personalnich vztahii. V metasocidlnich vztazich byly zaznamenény vSechny dil-
¢i znaky. U interpersondlnich vztahit dominoval dil¢i znak analyza situact. Pro
ukizku uvedeme nékolik piikladi: Téma Ke kofentm svéta — ,,uvede zakladni
problémy stiedoveké spolecnosti, zpiisoby jejich tehdejsiho feSent a vztah k sou-
¢asnosti“. Téma Modernizace spole¢nosti — ,,charakterizuje proces modernizace,
vysvétli pribeh industrializace a jeji ekonomické, socidlni a politické dusledky,
rozpozna jeji ekologicka rizika; uréi zakladni vyvoje Evropy a svéta v diisledku
rozdilného tempa modernizace®. Téma 1. svétova valka a 2. svétova valka — ,,do-
kumentuje socidlni, hospodai'ské a politické diisledky toho konfliktu” aj.

V predmétu déjepis jsou Cetné zastoupeny ocekavané vystupy, jez smétuji k pro-
blematice cilti a obsahii etické vijchovy. Kategorie intrapersonalnich vztahti ne-
byla zaznamenana.

V pfedmétu zdklady spolecenskijch véd bylo analyzovano 12 tematickych celkd,
5 z nich spadalo do vzdélavaci oblasti Clovék a svét prdce. Z uvedenych 12 te-
matickych celki jsou 2, které byly pfimo zaméfeny na problematiku etiky (Etika
a Déjiny filozofie a etika). V uvedenych 12 celcich bylo nalezeno 92 ofekavanych
vystupii véetné ofekavanych vystupt z oblasti Clovék a svét prace. Vystupi, kte-
ré obsahovaly problematiku etické vychovy, bylo celkem 34, coZ ¢ini cca 36 %
z celkového poctu ofekavanych vystupti za tento piredmét.

Uvedené ocekavané vystupy se tykaly téchto znakt a dil¢ich znakt: osobnostni
zralost 9x (sebepojeti, odpovédnost), postoje a presvédcéent 5x (predsudky, hod-
notovd orientace, etické hodnoty), znalosti 8x (pojmovy aparat, konvence, etické
kategorie, filozofické teorie), schopnosti a dovednosti 11x (efektivni reSeni pro-
blémil, tvofivost, prospéch spolecnosti, analiyjza situact). Kategorie metasocialni
vztahy byla vyjadiena v ofekavanych vystupech 7x (globalni mysleni, pracovnt
vztahy). Tematicky celek Etika zahrnoval zejména znak znalost (pravidel, kon-
venci...). V pfedmétu ZSV prevladal diiraz na kategorii intrapersonalni vztahy
22x zastoupend, dale byly zastoupeny interpersonalni vztahy celkem 11x. Nej-
méné byla zastoupena kategorie metasocidlni vztahy (7x).

Dal$im analyzovanym piedmétem byla t&lesna vychova, v niz se dle SVP realizuje
i obor Vijchova ke zdravi. Tento predmét byl v SVP rozdélen do 16 tematickych
celki. TTi tematické celky nemély uvedeny ocekavané vystupy viibec, dalsi ob-
sahovaly jen po jednom oc¢ekavaném vystupu. Na zékladé analyzy jsme identifi-
kovali jeden integrovany ocekavany vystup, ktery zastupoval kategorii zvladani
socialnich roli a spolupraci a tymovost. V RVP G byl obor Vijchova ke zdravi
jednim z oborti, ktery nabizel nehojn€jsi pocet zastoupeni cilti a obsahti etické
vijchovy v odekavanych vystupech — z analyzy je patrné, Ze v SVP tento déraz jiz
tak silny neni.
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Poslednim analyzovanym predmétem byl vijtvarny obor, ktery sestaval ze 4 te-
matickych celkti. Tyto celky zahrnovaly celkem 36 ofekavanych vystupt. Popis
o¢ekavanych vystupl u tohoto predmétu byl chaoticky, text nebyl upraven (vy-
stupy nebyly oddéleny od sebe odrazkami ¢i odstavcei). Déle jsme identifikova-
li stejny ofekavany vystup u vice tematickych celkt najednou. U jinych obort
jsme se s timto jevem nesetkali. Napf. integrovany ocekavany vystup, u kterého
jsou patrné zastoupené znaky postoje a presvédceni a mysleni v souvislostech:
»na konkrétnich prikladech vysvétli, jak umélecka ... vyjadient piisobi v roviné
smyslové, subjektivni i socialni a jaky vliv ma toto piisobeni na utvareni postojii
a hodnot®, se vyskytl témér v kazdém tematickém celku. Z nabizenych oéekava-
nych vystupt lze vybrat i takové, které souviseji napt. s osobnostni zralosti, ale
v téchto pripadech je spiSe chapana jako predpoklad nez jako cil etické vijchovy.

Na zékladé obsahové analyzy ocekavanych vystupti ve vybranych pfedmétech
v SVP lIze konstatovat, Ze nejvyssi Cetnost vyskytii problematiky etické vijchovy
byla u predmétu déjepis (téméft ve 100 %). Dale zhruba na stejné trovni v zastou-
peni kategorii byly predmeéty cesky jazyk a literatura (cca 34 % vsech vystupti)
a zaklady spoledenskych véd (ptiblizné 36 %). V tomto piipadé jsme pfistoupili
k procentnimu vyjadieni, jelikoz u obou predmétti byl znaény rozdil v celkovém
poctu ofekavanych vystupli. Nejméné pocetny byl vyskyt v predmétu télesna
vychova. U tohoto pfedmétu jsme ocfekavali vyssi ¢etnost, nebot nabizi mnoho
prilezitosti, ve kterych lze trénovat dovednosti, vlastnosti, podporovat postoje,
socializaci aj. Vjtvarny obor ma ve vztahu k cilim etické vyjchovy specifické po-
staveni. Cile etické vychovy jsou v ném chapany spise jako ptedpoklady pro plné-
ni cild oboru.

2.3.2 Obsahova analyza: druha €ast - priniky prifezovych témat
ve vzdélavacich oblastech

Druh4 ¢ast obsahové analyzy byla zaméfena na priifezova témata. Sledovali jsme
obsazenost (priniky) vybranych prifezovych témat ve vzdélavacich oblastech,
resp. predmétech v SVP. Priiniky byly zaznamenany a utiidény do tabulkové-
ho schématu, které nam umoznilo znazornit pocty priniki za jednotlivé oblasti
a obory, ro¢niky i témata.

Jak jsme uvedli vySe, z hlediska Etické vychovy se jako relevantni jevi prifezo-
va témata Osobnostni a socidlni vychova a Vichova k mysleni v evropskych
a globalnich souvislostech. Kazdé z priifezovych témat obsahuje tematické okru-
hy, které musi byt zatazeny do SVP. U Osobnostni a socidlni vijchovy to jsou:
Poznduani a rozvoj vlastni osobnosti; Seberegulace, organizaéni dovednosti
a efektivni resent problémil; Socialni komunikace; Moralka vsedniho dne; Spo-
luprdce a soutéz. Druhé prifezové téma ma tyto tematické okruhy: Globaliza¢ni
a rozvojové procesy; Globalni problémy, jejich pric¢iny a disledky; Humanitar-
ni pomoc a mezindrodni rozvojovd spoluprdce; Zijeme v Evropé; Vzdélavani
v Evropé a ve svété. Okruhi u kazdého priitezového tématu je pét.
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Vzdélavaci oblasti a obory, v nichz byly priniky zjistovany, jsou v SVP uvedeny
jako povinné. Jednalo se o 7 vzdélavacich oblasti, které obsahuji 16 pfedméti
a 159 tematickych celkti. V charakteristice tematickych celki a u jednotlivych oce-
kavanych vystupt ma $kola povinnost uvadét prirezova témata. U jednotlivych
tematickych celkl v pfedmétech byl sledovan a zaznamenén vyskyt pratfezovych
témat. Poditali jsme s tim, Ze né€které tematické celky se vyskytovaly jen v jednom
¢i dvou rocnicich, jiné se opakovaly v kazdém roéniku.

Celkem bylo nalezeno 975 vSech moznych prinikd, které Skola mohla vyuzit
u vSech 16 pfedméti. U prifezového tématu Osobnostné socialni vychova z nich
bylo skolou vyuZito 241. U prifezového tématu Vijchova k mysleni v evropskijch
a globalnich souvislostech bylo ze v§ech moznych priniki $kolou vyuZito 104.

Test nezavislosti potvrdil, Ze se jedna o zdmérné zvolené priniky (ze statistického
pohledu). Toto zjisténi bylo ovSem jesté tfeba prokonzultovat s respondentem ve
druhém rozhovoru a ovérit tak vysledky testu nezavislosti. Na zakladé toho byly
formulovany ot4zky, které byly ve druhém rozhovoru ptedkladany respondento-
vi: ,,Celkové hodnoceni ukdzalo, Ze kladete vétsi diiraz na Osobnostné socidlni
vychovu nez na téma Vychova k evropskému a globalnimu mysleni. Mohl bys-
te se k tomu vyjadrit?”“ Respondent zamérnost ve zvolenych prinicich potvrdil:
»INam to Evropanstvi p¥ipada sice diilezité, ale ten osobni rozvoj nam pripada
ditlezitgjsi.“ Déle bylo respondentem potvrzeno, Ze prifezové téma ,Evropan-
stvi“ ma mensi pocet prinikd, protoze se jedna o téma nové. Z uvedeného lze

vyvozovat, Ze $kola klade vétsi dliraz na téma osobnostné socialniho rozvoje.

Podrobnéjsi obsahova analyza prinikti mezi prufezovymi tématy a tematicky-
mi celky pfedmét poukazala na vztahy mezi nimi. Gymnéazium vyuZilo prostor
svym zplisobem a tyto priiniky naplanovalo celkem u 119 tematickych celkt.
Jedna se o 13 predmétt. Nezahrnuty byly predméty zemépis, télesna viyjchova
a informacéni a komunikacni technologie. Cizi jazyky byly pro zjednodus$eni zahr-
nuty pod jeden obor, jednalo se o anglicky jazyk, francouzsky jazyk, rusky jazyk
anémecky jazyk. V popisu a interpretaci jsme vyjadrili ¢etnost prinikd procenty,
jelikoz kazdy predmét nabizel jiny poéet moznych predmétda.

Z celkové analyzy jiz vime, Ze prurezové téma Osobnostni a socidlni vychova je
zastoupeno z 24 %, coz je o néco vice nez u druhého priitezového tématu. Kon-
krétni vysledky u jednotlivjich pfedmétii ukatuje tab. H.2. Nejvice prinikl jsme
objevili v pfedmétu biologie a nejméné v zdkladech spolecenskych véd a fyzice.
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Predmét celkovy pocet vyuziti

mozny vyuzitych pranikd (%)
pocet pranikd  pranikd
Biologie 65 61 94
Chemie 60 26 43
Hudebni obor 40 17 42
Matematika 95 38 40
Vlytvarny obor 30 12 40
Déjepis 60 23 38
Cizi jazyky 140 51 36
Cesky jazyk 60 7 12
Fyzika 165 1
Zaklady spolecenskych véd 60 5
Literatura 0 0

Tab. H.2: Prliniky v jednotlivych pfedmétech u prifezového tématu Osobnostni a socidlni
vychova

Priifezové téma Vychova k mysleni v evropskijch a globdlnich souvislostech mélo
celkem 104 pruniki z 975 vSech moznych prinikd, coZ ¢ini zhruba 10 %. Jejich
rozloZeni je uvedeno v tab. H.3.

U zbylych predmétt byly procentni hodnoty vyrazné nizsi. Pouze predmét zdkla-
dy spolecenskych véd byl nad 5 %. U ostatnich predméti byly zastoupené pri-
niky pod 2 % (chemie, biologie, fyzika). Dva ptedméty ¢esky jazyka a literatura
a hudebni obor nemély ani jeden zastoupeny prianik.

Predmét celkovy pocet vyuziti
mozny vyuzitych pranikd (%)
pocet pranikd  pranikd

Déjepis 60 29 48

Cizi jazyky 140 41 29

Matematika 95 20 21

V/ytvarna obor 30 6 20

Zaklady spolecenskych véd 60 4 6

Tab. H.3: Prliniky v jednotlivych pfedmétech u prifezového tématu Vychova k mysleni
v evropskych a globdlnich souvislostech

U vybranych pritfezovych témat byl zjistén vyznamneé vyssi vyskyt prianikd u pri-
Fezového tématu Osobnostni a socialni vjchova nez u prifezového tématu V-
chova k myslent v evropskych a globdlnich souvislostech. Z uvedeného vyplyva
arespondentem bylo déle v rozhovoru potvrzeno, ze ggmnazium zameérné kladlo
vétsi dlraz na prifezové téma Osobnostni a socialni vychova.
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Rozdilnost ¢etnosti priniki 1ze zaznamenat jak mezi jednotlivymi predmeéty, tak
v pfedmétech mezi vybranymi priifezovymi tématy. Mezi priniky jednotlivych
predmétii je u obou priifezovych témat zfetelny rozdil (srov. tab. H.2 a H.3). Neni
nam znamo, jaké kritérium skola méla pro zacleniovani jednotlivych prifezovych
témat do tematickych celkd u danych pfedméts, anebo jaky divod vedl k za-
¢lenéni vybranych prifezovych témat do pfedmétu chemie, biologie ¢i dokonce
matematika.

Z tab. H.4 lze dovozovat, Ze gymnazium se spiSe priklani k varianté pojeti pra-
fezovych témat, kdy priniky témat podporuji spise pfedméty, ve kterych neni
zakotvenost problematiky etické vijchovy bézna. Druha varianta nabizela podpo-
ru a zvyraznéni cilt etické vychovy tam, kde je jiz v pfedmétech nabizena. Jaka
varianta je pro funkce etické vychovy vhodnéjsi, je otdzkou pro dalsi vyzkum
¢i teoretickou rozvahu. Interpretace téchto vysledkt respondentem této ¢asti je
uvedena v kap. 2.4.1.

Pfedmét zastoupeni zastoupeni zastoupeni
0oSV (%) VMEGS (%) v ocekdva-

nych
vystupech (%)

Déjepis 38 48 100

Zaklady spolecenskych véd 8 6 36

Cesky jazyk a literatura 12 0 34

Télesnd vychova 0 0

Vytvarny obor 40 20 0

Biologie 94 20 0

Chemie 43 2 0

Matematika 40 21 0

Hudebni obor 42 0 0

Cizi jazyky 36 29 0

Tab. H.4: Srovndani analyzovanych ocekavanych vystupl a zastoupenych prlfezovych témat
v pfedmétech

2.4 Funkce SVP a faktory ovliviiujici jeho tvorbu: obsahova analyza druhého
rozhovoru

Cilem posledni faze pripadové studie bylo ziskat hlubsi vhled do kurikularnich
procest v roviné cild a obsahu i planovéni a fizeni na oboroveé specifické arovni.
Byl realizovan druhy rozhovor v délce 45 minut, ktery byl nasledné analyzovan
dle kategorialniho systému. Dalsi postup byl obdobny jako u prvniho rozhovoru.

U respondenta jsme mohli vychézet predev§im z kategorii substanciilnich. Pouze
jedenkrat se v druhém rozhovoru objevila kategorie zptisobova, ktera se projevila
jako tazaci dovétek u jednoho vyroku. Jinak respondenttv projev byl uvazlivy,
klidny a vyrovnany, tj. nebyl shledan rozpor mezi tim, co se fika a tim, jak se to
Fika.
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Interpretace
vysledku
analyzy SVP

Formulovani cilt

Postaveni etické
vychovy

2.4.1 Zpracovani cil a strukturace obsahu v SVP

Z obsahové analyzy SVP vyplynuly otazky, jeZ byly respondentovi predkladany
v druhém rozhovoru. Respondent tak vystupoval jako spoluinterpret ziskanych
dat. V kap. 2.3.2 jsme jiZ jednu interpretaci uvedli: respondent potvrdil daraz
kladeny na priitezové téma Osobnostni a socialni vijchova.

Dalsi otazky vedly k ovéteni ¢i zpfesnéni vybéru prifezovych témat v predmeétech
s ohledem na to, zda maji ¢i nemaji zahrnutu problematiku etické vychovy. V kap.
2.3.2 jsme dospéli k zavéru, Ze gymnézium uplatnuje prirezové témata zejména
tam, kde se bézné prostor pro etickou vychovu nenachazi.

Respondent pti predloZeni vysledki Cetnosti priniki u predmétt zdklady spo-
lecenskyjch véd a matematiky reagoval nasledovné: ,, Ja myslim, Ze jsme postu-
pouali tak, Ze uz to tam v tom prredmétu je, kdezto pro ty matematiky to bylo
novum.“ Anebo vyrokem: ,,KdyZzjsme to jako spolecenskovédni ucitelé delali, tak
Jjsme si fikali, Ze to tam vlastné vsechno mame. A ti matematici si rikali, tak to
tam prosté naplacame...”.

2.4.2 Funkce SVP v roviné prace s cili a obsahy

V roviné préce s cili se analyza zaméfila na procesy formulovani cildi, pojeti etické
vychovy v SVP a na hodnoceni.

Respondent zminil, Ze gymnazialni cile etické vyjchovy maji zfejmou navaznost
na cile zakladniho vzdélavani: ,,Protoze oni by si v té etické vijchové méli osvojit
ty jednodussi véci jako systém hodnot a podobné. Obsahové by méli znat za-
kladni pojmy typu mordalka, mravnost ze zakladni skoly a méli by byt zvykli i na
zpusoby skupinové prdace, nebo prace s textem. Aspori to predpokladam, éasto
v praxi to dopada tiplné jinak. Je tam problém, Ze jsou strasné nesousti-edéni.”

K problematice zpracovani cil etické vjchovy v SVP na zdkladé RVP G respon-
dent uvedl: , Ty obecné cile tam byly nadefinovany a my jsme je v podstatée re-
flektovali, nic jiného nds nenapadlo.

Na otézky tykajici se obecnych ciléi v SVP respondent reagoval slovy: ,My to déla-
me v podstaté pordad stejné ... ndzor kantorti na SVP je ten, Ze to jsou to piepsa-
né osnovy, ke kterym se pripsala priirezova témata, néjaké cile, dovednosti.”

Ohledné postaveni etické vychovy v SVP na gymnaziu respondent uvadi: ,Jd se
obavam, Ze nema uplné primarni postavent, protoze gymnazium je v tom do-
savadnim pojeti hlavné cpani védomosti do hlavy a na samostatnou vychovu
zbyvd strasné malo.“ K otazce spoluprace pedagogického sboru na SVP a pojeti
etické vychovy v ném se respondent vyjadfoval nasledovné: ,,Ne, zatim k tako-
vym kontaktiim nedoslo, bohuZel, maximalné jsme se o tom bavili v ramci pred-
métové komise spolecenskych véd, ale ze by doslo ke kontaktu s jingmi pred-
métovymi komisemdi, to uz si nevzpominam. Spis komunikujeme o priiezovych
tématech, abychom védéli. Abychom treba néco zbytecné nezdvojovali.”
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Hodnoceni v oblasti etické vychovy je velmi problematické, nebot v této oblas-
ti nejsou stanoveny ocekévané vystupy a zptisob zpracovani prifezovych témat
v SVP dava tviirclim i realizatorim volnou ruku i co se tj¢e hodnocend.

Celkové k hodnoceni respondent uvedl: ,,To je velmi jednoduché — dosahlo se
stanovenych ctlii? Ovladaji védomosti a dovednosti, nebo neovladaji?“ K pro-
blematice hodnoceni a etické vychovy se stavi takto: ,,To je pravé ten problém.
Etickou vychovu je problém hodnotit, protoze Zaci mitzou pochdzet z riiznych
rodinnych prostiedi, kde jsou rizné eticky formovdni. Davat jim pétku za to, Ze
Jje rodice k né¢emu nevedli, je samoziejmé nesmysl. Etickd vychova by méla byt
spis dalsim rozmeérem toho ostatniho.” Dal§im vyrokem sméruje jiz ke konkrét-
nimu hodnoceni: ,, To asi nejde klasickym zpiisobem, Ze bych je zkousel z etické
vychovy, nebo Ze by psali test na etickou vijchovu, a pak bych jim z toho dal 1,
2 az 5. Tady spis tireba necham piipravit néjaké portfolio ve skupinkach, nebo
neco takového, a za to jim dam néjaké kladné body. ProtoZe pokud néco vytvori,
tak si zaslouzi kladné body.“

Je patrné, Ze respondent si je védom problémi spojenych s hodnocenim zakt
v oblasti etické vijchovy. K roli priifezovych témat ve vztahu k hodnoceni uvedl:
»To tam hraje sekundarni roli — pokud tieba v angli¢tiné s nimi ¢tu ¢lanek, kde
Jjsou néjaké moralni otdzky nastaveny a je tam tieba otdzka: Jak byste konali
vy a pro¢? Bylo jeho jednani spravné, pro¢? Tak samoziejmé v tomto pripadé
primdarné hodnotim, jak byli schopni pouZit jazyk a jak vyjadrili svoje myslen-
ky, a az sekundarné budu hodnotit, jestli si uvédomili, jak hrdina, tieba v po-
vidce, kterou Cetli, jednal sprdauvné nebo Spatné. Néjakym zpiisobem to urcité
ovlivnilo celkové hodnocenti, samozi'ejmé uz jenom tim, Ze byl schopnyj rozeznat
v tom pribéhu sprauny & Spatnyj postoj.”

SVP v roviné prace s cili a obsahy v oblasti etické vychovy z pohledu respondenta
nehraje vyznamnou roli, coz je dano i skute¢nosti, Ze cilova a obsahova dimenze
etické vychovy v RVP a v SVP neni podrobnéji rozpracovana. Hodnoceni je za-
loZeno spiSe na chapani a pojeti kazdého ucitele. Na nich zvisi, jak budou cile
etické vychovy pojaty a jak bude hodnoceno jejich dosahovani ve vjuce. Proble-
matika strukturovani obsahu etické vychovy nebyla v druhém rozhovoru respon-
dentem zastoupena novymi vyroky, spiSe opakoval to, co jiz zmirioval v rozhovo-
ru prvnim.

2.4.3 Funkce SVP v roviné planovani a fizeni

V druhém rozhovoru jsme déle zjistovali, jakou roli hraje SVP v procesech krat-
kodobého, stiednédobého i dlouhodobého planovani.

Respondent na otazku o roli SVP pfi planovani odpovédél: , Uréité ano, nebot si
uvédomuyji, ¢eho bych mél dosdhnout tou vyukou. Jaky dovednosti chci rozvi-
jet.“ Dale odpovédél: ,To SVP vlastné pomiiZze clovéku, aby si uvédomil, co by
uz studenti méli zndt a co jesté znat tireba nemitzou, takze to planovant by slo
udélat treba tak, aby se to celé néjakym zpiisobem zkoordinovalo.”
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Respondent se dotkl hlediska dlouhodobého planovani ciléi. Vyskytovaly se in-
tegrované vyroky, které zastupovaly kategorie klicové kompetence a oCekavané
vystupy. Respondent se také dotkl planovani pritfezovych témat, coz spada téz
do dlouhodobého pldnovani vyuky.

V roviné sttednédobého planovéani jsou vyuzivany predevsim tematické plany
jednotlivych pfedmétt. Vypovédi poukazaly na skuteénost, Ze ackoliv respondent
prispél k tvorbé SVP v oblasti rozpracovani priniké mezi prifezovymi tématy
a tematickymi celky, tohoto dokumentu k planovani vyuky v podstaté nepouZziva.
Uvedl napt.: ,,Narazil jsem tieba na problematiku vztahu rodi¢ — dité v souvis-
losti s Freudem v psychologii. Tam uZ je eticka rovina — vztah mezi rodi¢em
a ditétem. Co je povoleno ve vztahu, co neni povoleno ve vztahu. Tim se eticka
vychova tplné spontanné promitla, nebo se nam spontanné zjevila. Souc¢asné
tam ¢lovéka napadnou tieba odkazy na literaturu.”

Dale k planovani vyuky: ,Jdu tieba za éestinarem a zeptam se ho, kdy to s nimi
bude délat, jestli se miizu spolehnout, jestli znaji nebo neznaji.“ Anebo: ,,My jsme
se bavili o tom, Ze ta témata z toho materialu vyskakuji, ta eticka tématika.
A miiZe byt situace opacna, Ze se néco deje, néjaka aktualni udalost, ktera ma
néjaky mravni rozmeér; vsechno ma koneckoncii néjaky mravni rozmeér. A ¢lo-
vek zaimprovizuje a zaradi téma, pokud to logicka struktura umoziiuje, pokud
by néco dulezitého nepreskocil. Zairadi ta témata, ktera se toho néjak dotykajt.
Prehodi si tireba v planu dvé, tii hodiny — nent to problém.”

V roviné kratkodobého planovani respondent vztahoval planovani k volbé metod
a forem vyuky, tedy k roviné ¥izeni: ,,Promitne se to do pripravy forem vjuky
— takzZe pokud je pozadavek, aby byli schopni pracovat ve skupiné, aby byli
schopni Cist text a ten text néjak zpracovat a vybrat z ného tireba nejpodstatnéjsi
véci. Tak ja si toto tifeba pripravuju ... kdyz jsem to planoval, tak jsem néjak
intuitivné myslel na SVP.“

Z uvedenych vyroki lze usuzovat, Ze i kdyZ respondent m4 povédomi o naplé-
novanych prifezovych tématech a jejich existenci v SVP, vyuku planuje spise na
zakladé osobnich a pedagogickych zkusenosti, intuice. Lze si vSimnout, Ze i kdyz
problematika v RVP neni systematicky feSena, respondent pti planovani etické
vychovy, vyuziva vyukovych struktur (cili a obsahi) jinych predméti, ¢cimz kom-
penzuje nizkou Groven rozpracovani etické vychovy v RVP.

K roli SVP v roviné Fizeni se respondent vyjadioval nasledovné: ,Hraje roli jako
voditko.“ Déle poukazal na zmény po zavedeni SVP: ,No tak zménilo. Nebyla by
to uplné pravda, ze nezménilo. My jsme tireba kdysi ve ¢turtém rocniku probi-
rali podle mého ndzoru strasné dopodrobna filozofii. A v podstaté to byl jakysi
rychlokurz déjin filozofie s tim, Ze diky té premrsténé naplni tam bylo minimum
dasu na prdci s textem. Minimum na néjaké zamysleni. Prosté hrrrr antika,
hrrrr stiedovék, hrrr moderni filozofie.“

Dale: ,Mné by se tieba libilo — a to se tam taky objevuje — kdyby se vice praco-
valo tieba s problémy nez se jmény filozofil; takze to se zménilo.”

264 KURIKULARN] REFORMA NA GYMNAZIiCH



Funkce SVP v roving fizeni je ziejm4, respondent pifiznaval, Ze s novym do-
kumentem (SVP) se zménil p¥istup k z4kdm a k obsahu uéiva, coZ se projevilo
i ve volb& metod. Respondent si v§ak nebyl jist, zda jsou metody v SVP uvedeny
¢i ne. A nezodpovézenou otazkou zistalo, zda a jak se predchozi uéebni plany
a osnovy promitly do tvorby a implementace SVP.

Funkce SVP v roviné planovani a Fizeni vyuky tedy neni pro respondenta v oblasti
etické vychovy stézejni. Mozné diivody jsme jiz diskutovali vyse.

2.4.4 Faktory ovliviiujici procesy implementace kurikula

Posledni ¢ast druhého rozhovoru byla zamérena na faktory, jez ovliviiuji imple-
mentaci SVP zejména v oblasti etické vychovy. Respondent oznaéil ¢éty¥i faktory,
které tuto roli maji. Jedna se o vyroky smérujici k: rodiné (3x), spolupréaci peda-
gogli (3x), osobnimu pfistupu a vybavenosti skoly (1x).

Respondent poukazoval na rodinu, resp. rodinné prosttedi, které zaka formuje
a 74k si jej prinasi do $koly ve formé zazitka a zkusenosti. Dalsi pohled pak souvi-
si s pfimou spolupraci s rodinou pti tvorbé a implementaci kurikula. Respondent
podita s rodinnym prostiedim jako s faktorem ovliviiujicim implementaci SVP.
Tento faktor v jeho p¥ipadé piimo ovliviiuje pldnovani metod a forem vyuky,
tj. fizeni vyuky. Chape rodinu rovnéz jako partnera p¥i vyuce: ,Méli bychom se
navzdjem dopliiovat. Rodina ho to udi spis klasickou formou zdkazit a prika-
zit — my bychom méli spis podporovat ten spravny postoj, ktery samozi-ejmé
v rodiné je, a motivovat zaky, aby ty postoje pretavili do jednani. To je idealni
priklad — pokud se rodina a skola doplituji tady v tomhle piisobeni. Pokud stoji

73
1

proti sobé, tak uz je to horsi.

Dalsi faktor, ktery respondent zmirtioval, je spoluprace uditelt pii formulovani
cila: ,,V tgmu jsme se jen sesli, rekli jsme si, co kdo napiSe. Napraskali jsme to
do PC a tim to celé skoncilo. Kolega se na to podival, fekl jo — je to dobry.“ Déle
uvedl: ,Délalo se to tgmové po predmétovych komisich. Takze spolupracovat
museli vsichni — kazdy dostal néjakou porci, kterou tam musel napsat.“ A re-
spondentiv pohled na roli vedeni v procesech kurikularni reformy byl charakte-
rizovan vyrokem: ,Ja myslim, Ze ¢isté administrativni.” Lze konstatovat, Ze ke
spolupréci uéiteld p¥i tvorbé SVP dochézelo, nelze viak presnéji posoudit, kolik
uditeldl se aktivné podilelo na rozpracovani SVP v oblasti etické vychovy.

Vlastni profesni ,filozofie“ a postoj k reformé jsou dal§im z faktort podminuji-
cich implementaci SVP, na ktery jsme se zamé¥ili. Respondent se vyjadiil hned
nékolika vyroky, které ilustruji, co jej tési a co ne: ,Tak tési mé variabilita, tést
mé prostor pro vlastni kreativitu, ktery tady mam, tési mé, Ze vedeni nds néjak,
Jja to reknu Cesky — nebuzeruje — nechd nas délat si véci, které chceme sami
... Netési mé samozi'ejmé finanéni ohodnocent, protoze musim vykondvat jesté
dalst dvé zaméstnani, abych to néjak utahl. Netési mé, Ze verejnost absolutné
nechape podstatu nasi prace, ani nechce chdpat. Netési mé, Ze rodice nevycho-

vaji déti a pak je hodi do skoly a tam si s nimi néjak poradte.”
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Vybavenost

Shrnuti

Zuvedenych vyroki je patrné, Ze respondentova nespokojenost se tykala zejména
vnéjsich podminek jeho prace, jeho profesni spokojenost je naopak vztahovana
k praci na gymnaziu, kterou chape jako tviir¢i a ocerniuje s ni spojenou svobodu,
volnost. Pro vnéjsi vlivy na praci ucitelt pouzil citatu: ,,Kdyz Pan vesel a spatiil
mzdu sluZebnikit domu tohoto, odvrdtil se a horce zaplakal.”

Poslednim zminovanym faktorem byla vybavenost $koly. K ni bylo uvedeno: ,,Vy-
bavenost je podstatné lepsi. Protoze uz je vic trid s dataprojektory, jsou tady
néjaké interaktivni tabule. Neni problém jit do pocitacové ucebny a zadat za-
kitm néjaky iikol na internetu ... Co se tjkd vipocetni techniky, tak jsme na tom
urcité dobre, protoze oproti kolegium z jinych skol my jsme byli pomérné brzo
zasitovani — takZe vSechny informace se tady posilaji elektronicky, coz véci hod-
né urychluje.”

Respondent piiklada vyznamnou roli faktorim, které ovliviiuji proces imple-
mentace SVP, jakozto i p¥ipravu, planovani a Fizeni vjuky. Z vypovédi vyplyva,
Ze faktor rodina v roviné fizeni pfispiva k zohledriovani zaka, k vybéru metod,
kterymi pfizptisobuje vyuku. Spoluprace uéiteld neprobiha az tak na Grovni me-
zioborové, jako spiSe v ramei pfedmeétovych komisi. Osobni pfistup respondenta
viceméné podminiuje k vytrvalosti, houZevnatosti a loajalité, i pfes soucasné déni
spojené s reformou. Na gymnéziu dochazi k podpote uditeld ze sméru vedeni
Skoly vytvarenim prostoru a podminek k préci obecné.

3 Shrnuti, diskuze a zavéry

Studie vyty¢ila rdmec pro vymezeni cili a obsahu etické vychovy a na jeho za-
kladé vytvorila kategoridlni systém pro analyzy v ramci ptipadové studie uci-
tele etické vychovy na gymnéziu. Pozornost se vénovala srovnani jazyka teorie
a praxe a pojeti cile a obsahu etické vychovy v pojeti ucitele. Z hlediska podneé-
th pro etickou vychovu, zejména ve vybranych oborech, byl analyzovan RVP G.
V rozhovoru s ucitelem se vénovala pozornost faktorim ovliviiujicim implemen-
taci etické vychovy do SVP a do praxe. Celkové situace etické vychovy na sledova-
né skole odpovidala absenci etické vijchovy v kurikulu gymnazialniho vzdélavani
a vysledné realizace etické vychovy zavisela na postoji a angaZovanosti uciteld.

vvvvvv

etické vychovy. Pokud jde o cilovou dimenzi kurikula, ukazalo se, Ze respondent
tematizoval vSechny kategorie o¢ekavanych vystupti, a to i pfes nevyhranénost
oboru v RVP G. Formulovani cili sledovaného oboru na gymnéziu se odvijelo
predevs§im od respondentova pojeti etické vychovy. Respondent poukazoval
na nesnadné hodnoceni dosahovani cili etické vijchovy. Pokud jde o obsahovou
dimenzi kurikula — tato byla ve vyrocich respondenta méné reflektovina nez di-
menze cilovi. Obsahova stranka oboru etické vijchovy nemohla byt realizovana
samostatné; byla zaznamenan4 jista zavislost etické vychovy na strukturach ji-
nych vyuéovacich pfedmétd.
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Déle se ukazalo, Ze $kola uplatiiuje problematiku etické vychovy pfevazné v pred-
métech, které samy o osobé tuto problematiku nezahrnuji (chemie, matematika,
biologie aj.). Zd4 se, Ze SVP nehraje u respondenta vyznamnou roli s chledem na
planovani a fizeni vyuky.

Prace v roviné cilti a obsahi ¢i planovani a fizeni u oboru etickd vyjchova je
problematizovana nesystematickym zpracovanim oboru etické vychovy v RVP.
U respondenta dochazi k tomu, ze kompenzuje tuto skute¢nost zptisobem ade-
kvatnim k situaci, tj. vyuziva vlastni dlouholeté praxe, aktuélnich spolecenskych
problémt a své intuice k tomu, aby napliioval a realizoval cile etické vijchovy, byt
ve formé prurezového tématu ¢i vychovy jako takové.

Eticka problematika v soucasné dobé vystupuje do popredi, protoze se civiliza-
ce dostava do situace, ktera vyzaduje novou etiku a diraz na moralni hodnoty.
K tomuto trendu se musi pripojit i $kola.

Budouci $kola bude patrné prebirat stale vétsi odpovédnost nejen za vzdélavani,
nybrziza vychovné ptisobeni. Na podporu této tendence vznikaji riizné iniciativy
(napt. nevladni organizace Etické forum), které mimo jiné usiluji zavést do ku-
rikula Skoly vychovné-vzdélavaci predmeét eticka vychova. Pti diskuzich o etické
vychové se zajem soustied'uje na to, jak etickou vijchovu v kurikulu koncipovat.
O nezbytnosti tohoto opatfeni svéd¢i i vysledky vyzkumného Setieni o implemen-
taci kurikularni reformy na gymnaziich (Janik a kol., 2010), v némz z jednoho
tisice respondentt se pouze jeden zminil o potfebé etické vychovy, naopak se
objevil nazor, Ze trvala snaha vychovévat jde na tkor vzdélavani (s. 115).

Pro zaclenéni etické vychovy do préace $kol existuje nékolik moznosti, jejichz vy-
¢tem bychom tuto kapitolu radi uzavieli:

®  Eticka vjchova jako soudldst jiz existujicich prirezovych témat nebo jako
samostatné priifezové téma. V soucasnosti je eticka vychova na gymnaziich
zahrnuta do existujicich prifezovych témat, ale ukazuje se, Ze jde o feSeni
formaélni, realizace etické vychovy zavisi na liboviili ucitele.

®  Etickavychovajako dopliujici vzdélavaci obor. Noveé je zaveden do RVP ZV,
ale je dobrovolny, a to bud pro vSechny, nebo je jen pro nékteré zaky. Pro-
blém tohoto opatieni je v tom, Ze etickou vychovu pottebuji vSichni zaci.

®  Eticka vychova jako princip veskerého piisobeni skoly. Toto pojeti etické
vychovy vyzaduje celkovou orientaci skoly na podporu a rozvoj etickych hod-
not u zakt. Pfedpokladem ovsem je, Ze se timto smérem zaméri cely uditel-
sky sbor a Ze se ke spolupréci ziska rodina i bezprostfedni komunita. Toto
feSeni ovSem také vyzaduje stanoveni kanonu etickych problémi, kterym se

bude vénovat pozornost.

®  Eticka vychova jako samostatny vychovné-vzdélavaci predmét. Tato kon-
cepce nema zatim velkou podporu. Je obava, Ze by byl chapén jako naukovy
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vyucovaci predmét. Perspektivneé je vSak nutno o ném uvazovat po prikladu
némeckych gymnazii. Vyuéovaci predmét filozofie (etika, prakticka filozofie)
odpovida na pozadavky doby tim, Ze podporuje etickou orientaci zZaka (Pfei-
fer, 20009, s. 12).
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3. SHRNUTI, DISKUZE, ZAVERY
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Cesky jazyk
a literatura

Cizi (anglicky)
jazyk

3.1 Shrnuti

Pripadova studie A se zamérovala na proces implementace souc¢asné kurikularni
reformy v rdmci predmétu cesky jazyk a literatura. Rozhovory s ucitelkou i ana-
lyzou SVP se prolinalo téma vztahu dvou do jisté miry nezavisljch slozek pied-
meétu: jazykové a literarni. Celou pripadovou studii prolina téma vztahu literarni
slozky pfedmétu cesky jazyk a literatura s jazykovou slozkou. Je pfitom poukazo-
vano na fakt, Ze obsahovy akcent je tradi¢n€ poloZen na slozku literarni.

Vyznamova analyza rozhovoru s u¢itelkou na téma cild a obsahti pfedmeétu cesky
jazyk a literatura naznacila, Ze v jazyce praxe nehraji pojmy nejvyssi tirovné obec-
nosti dilezitou roli. Ani cilova idea nadoborova — kli¢ové kompetence — ani ci-
lové kategorie oborove specifické — jazykova komunikace, ¢tenéiska gramotnost,
literarni komunikace apod. — nebyly v rozhovoru zminény. V tomto ohledu nebyl
prekryv jazyka praxe s jazykem kurikula ¢i teorie zaznamenan. Z analyzy vyplyva,
Ze jazyk praxe pracuje s cili vzdélavani ve zcela konkrétni roviné.

Analyza SVP byla provedena s ohledem na étyii aspekty, a to analjzu ofekava-
nych vystupti, korespondenci téchto o¢ekavanych vystupti s uvedenym ucivem,
korespondenci takto uréenych oé¢ekévanych vystupi s cilem vyuky ¢eského jazyka
a literatury stanovenym RVP G a analyzu strukturace obsahu pfedmétu. Analyza
ukazala na formalnost zpracovani SVP, ktera se projevuje zejména doslovnym
pouzitim formulaci oéekavanych vystupti z RVP G a opakovanim téchto formu-
laci v jednotlivych roénicich. P¥i tvorbé SVP nebyla vyuZita nabidka specifikovat
cile predmétu Cesky jazyk a literatura v pojeti pfedmétu na daném gymnéziu.
Tato formalnost se pak nejvice projevuje v analyze korespondence oéekavanych
vystupli a uc¢iva predmétu. Zatimco ocekavané vystupy jsou formulovany rov-
nomérné pro obé€ oblasti oboru, u¢ivo je znaéné dimenzovano zejména v oblasti
Literarni komunikace. Pii analyze strukturace obsahu pfedmétu jsme rovnéz na-
razili na formalizmus zpracovani SVP.

Z provedené obsahové analyzy druhého rozhovoru nevyplyva, Ze by do zpracova-
ni a strukturace obsahu p¥inesla kurikularni reforma podstatné zmény. Roli SVP
Ize vidét v jisté legitimizaci ¢i ospravedlnéni zasahti do tradi¢niho fazeni uciva,
ktera se i nadale opir4 o ucebnice a tematické plany.

K dopadiim tvorby SVP a potazmo celé reformy do praxe ve vyuce se vztahovalo
nékolik vyrokd. Pfevazné z nich vyplyvalo, Ze podle respondentky je dopad ku-
rikularni reformy na realnou vyuku ¢eského jazyka a literatury maly. Jisté po-
zitivni efekty lze vidét v tom, Ze reforma pfinesla potfebu hlubsiho promysleni
témat spojenych s cili, obsahy a pfipadné prostiedky vyucovani. Obecné ovSem
prevladaly vyroky upozoriiujici na zna¢nou miru formalnosti procesti implemen-
tace kurikularni reformy.

Ptipadové studie B1 a B2, v nichZ dostaly slovo dvé uditelky anglického jazyka,
tematizuji nékteré staronové otazky spojené s tvorbou a realizaci kurikula cizo-
jazy¢éného vzdélavani. Jedné se zejména o zaujimani postoji ke komunikaéni
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a interkulturni kompetenci jako cilové kategorii cizojazy¢ného vzdélavani a jejich
napliiovani prostfednictvim vzdélavaciho obsahu.

Vyznamova analyza prvniho rozhovoru poukazala na uréity nesoulad mezi
jazykem praxe a jazykem teorie. Ten byl evidentni zejména u cilovych pojmi,
které do profesniho diskurzu vstoupily relativné ned4dvno. Jednalo se predev§im
o klicové kompetence, coz je svym charakterem pojem oborové obecny, a déle
o interkulturni kompetenci, kterd nese novy oborové specificky akcent. U komu-
nikaéni kompetence a u obsahovych kategorii transformace obsahu a struktu-
rovani obsahu byla naopak prokizana pomérné vysoka korespondence jazyka
teorie a jazyka praxe. Obecné byl jazyk praxe charakterizovan jako epizodicky,
oborové a kontextové zakotveny.

Obsahov4 analyza SVP zamé&fena na rozpracovéni cili a na strukturaci obsahu
v oboru Anglicky jazyk v SVP potvrdila, 7e v souladu s RVP G i se souéasnym
pojetim vyuky cizich jazykt jsou mezi cili zastoupeny vSechny slozky komuni-
kacni kompetence, pricemz silny akcent je kladen na kompetenci pragmatickou.
Interkulturni kompetence je ov§em témér pominuta, objevuje se pouze nevyrazné
v odkazech na néktera priifezové témata. Cile formulované v SVP jsou v souladu
s rozpracovanim obsahu, resp. s ucivem. Zptsob strukturovani uéiva neni
v dokumentu popsan ani komentovan, vysledovat bylo mozno pouze tendence
sméfujici ke spiralovitosti kurikula.

Prostiednictvim obsahové analyzy druhého rozhovoru byly zkoumény funkce
SVP v roviné prace s cili a obsahy, dale pak v roviné planovani a ¥izeni vyuky.
Ukazalo se, Ze ve vSech téchto oblastech hraly spiSe nez SVP vyraznou roli exter-
ni autoritativni zdroje, zejména RVP G. Velmi vyznamnym zdrojem na trovni
podpirného kurikula byly také ucebnice. Mizeme zvazovat, zda situace ve vyuce
anglického jazyka ¢i cizich jazyki obecné neni v tomto sméru specificka. Je otaz-
kou, do jaké miry ji ovliviiuje jiz témért desetileta existence Spoleéného evropské-
ho referenéniho ramce pro jazyky (SERRJ, 2002) a skuteénost, Ze ucebnice jsou
koncipovany (nebo to alespon proklamuji) praveé na zdkladé SERRJ.

Piipadova studie C naznacuje urcité napéti mezi relativné stabilizovanou praxi
vyuky matematiky na gymnéziich a novymi impulzy, které souvisi s matematic-
kou gramotnosti a s vnimanim matematiky jako prostfedku feSeni problémi.

Vyznamova analyza prvniho rozhovoru ukazuje riznou miru korespondence ja-
zyka praxe a jazyka teorie v riznych ohledech. Zatimco vyrazna shoda je u cilové
kategorie matematické gramotnosti a obsahové kategorie transformace obsa-
hu, mensi shoda je u cilové kategorie klicové kompetence a obsahové kategorie
strukturace obsahu.

Analyza osnov matematiky v SVP dokumentovala zpfisob rozpracovéni cilfi spo-
jenych s matematickou gramotnosti ve vSech jejich sloZkach, tj. v matematickych
znalostech a pojmech, matematickych dovednostech i v aplikaci matematickych
znalosti a dovednosti. Konkrétni promitnuti dané slozky do osnov bylo rozdilné.
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Pfirodni védy
(chemie)

Mezi o¢ekavanymi vystupy byly nejvice zastoupeny vystupy souvisejici s rozvojem
matematickych znalosti a pojmt. V dalsi ¢4sti osnov jsou dale jednak formulace
cild, na které bude kladen dtiraz, jednak jsou zde uvedeny mezipredmeétové vzta-

hy, které umoznuji aplikovat matematiku jako nastroj v ostatnich predmeétech.

Druhy rozhovor byl podroben obsahové analyze s cilem zjistit funkce SVP v ro-
viné préce s cili a obsahy a v roviné planovani a fizeni vyuky. Vysledky ukaza-
ly, Ze osnovy matematiky v SVP jsou pouze uréitym prostfedkem, ktery nabizi
prostor individualité vyucujiciho. Navic se ukazalo, Ze pro Gpravy obsahu jsou
dtlezité maturitni katalogy, a pfedev§im zkuSenosti absolventti, které se promitly
do SVP.

Pripadové studie D je zaméfena na vybrané problémy spojené s tvorbou a rea-
lizaci kurikula chemie v kontextu prirodovédného vzdélavani. S respondentkou
této piipadové studie byly diskutovany predevs$im jeji postoje k napliiovani cilt
prirodovédného vzdélavani s ohledem na prirodovédnou gramotnost Zak a rea-
lizace téchto cilii prostiednictvim prislusného vzdélavaciho obsahu.

Vyznamova analyza prvniho rozhovoru se soustredila na zkoumani vztahu mezi
jazykem teorie a jazykem praxe. V oblasti obsahovych vyrazi mizeme konsta-
tovat vysokou miru shody. V oblasti vyrazi cilovych je vSak shoda mezi jazykem
teorie a jazykem praxe vyrazné niz$i. Kliéové kompetence jsou zastoupeny margi-
nalné, objevuji se v podstaté pouze v souvislosti s transferem a ojedinéle postoji.
Z hlediska océekavanych vystupti byly nejcastéji zastoupenym znakem piirodo-
védné znalosti a pojmy. V porovnani s prirodovédnou gramotnosti byly opét
velmi méalo akcentovany diléi znaky vztahujici se ke schopnosti aplikace priro-
dovédnych znalosti a dovednosti v bézném zivoté, a to jak diléi znaky cilové, tak
obsahové.

Obsahova analyza SVP pro vzdélavaci obor chemie zaméfen4 na identifikaci jed-
notlivych znaki pfirodovédné gramotnosti ukazala, Ze ocekavané vystupy jsou
do znaéné miry formulovany podle sloZzek prirodovédné gramotnosti. Nejvét-
§i akcent je kladen na prirodovédné znalosti a pojmy. Nejmens$i pozornost je
vénovana schopnosti aplikace prirodovédnijch znalosti a dovednosti. Struktu-
race vzdélavaciho obsahu v SVP vychazi jednoznaéné z piivodnich uéebnich os-
nov chemie pro vyssi stupeni viceletych gymnézii. Korespondence o¢ekavanych
vystupt s obsahem vzdélavani se tak jevi jako problematické predevsim v oblasti
schopnosti aplikace prirodovédnych znalosti a dovednosti.

Z vysledki obsahové analyzy druhého rozhovoru vyplyvé, ze SVP hraje velmi
vyznamnou roli v roviné prace s cili a obsahy, i v roviné projektovani a Fizeni
vyuky. Zdroje na arovni podptirného kurikula (napt. ucebnice) jsou vyuziva-
ny jen minimalné. Lze konstatovat vysokou miru souladu subjektivniho pojeti
vzdélavaciho oboru respondentky a jeho pojeti v SVP. Toto pojeti je zaloZeno na
preferenci ontodidaktické stranky kurikularni reformy, je ptizptsobeno povaze
dfive platnych kurikularnich dokumenti (osnov), projevem ¢ehoz je témér nulo-
va zména v projektovani a realizaci kurikula.
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V pripadové studii E dostal prostor zkuseny uéitel geografie. Z viznamové analyzy
rozhovoru vyplynulo, Ze zejména kli¢ové kompetence jsou jazykem praxe obtizné
uchopitelné. Chapani jejich vyznamu je ve srovnani s jazykem teorie do znac¢né
miry odli$né, v nékterych pripadech jsou v jazyce praxe chipéany jako synony-
mum pro dovednosti. Diléi znaky teoretického vymezeni geografického mysleni
jako hlavni cilové kategorie geografického vzdélavani byly respondentem temati-
zovany spise v roviné geografickych znalosti, dovednosti, postojti a jejich aplika-
ce, kartografickid kompetence byla v rozhovoru zmiriovana spise vyjimeéné.

SVP analyzovany v druhé fazi p¥ipadové studie bylo mozné oznadit za moder-
ni dokument, nebot n&které z odekavanych vystupt v analyzovaném SVP mély
dokonce potenciél rozvijet klicové kompetence ve vétsi mire, nez je tomu u oce-
kavanyjch vystupti v RVP G. K rozvoji geografického mysleni jako hlavni cilové
Kkategorie geografického vzdélavani sméfovaly v analyzovaném SVP pfedevs$im
ocekavané vystupy patfici do socioekonomické a regionalni geografie svéta. U¢i-
vo t&chto tematickych celkf bylo v SVP zpracovéno integrované, jednotlivé soci-
alné-geografické jevy, objekty a procesy byly vyucovany v ramci regionalni geo-
grafie svétadild, a to s vyuZitim modernich ptistupt k vyuce geografie (modelové
regiony, exemplarni ucivo, vybér témat relevantnich pro rozvoj geografického
mysleni, problémové situace apod.).

Obsahova analyza druhého rozhovoru poukizala na mozny rozpor mezi ucite-
lovym pojetim kurikula a vjuky a jeho schopnosti tyto proménné verbalizovat
a transformovat do podoby oéekivanych vystupfi a udiva v SVP. Ukazuje se,
Ze nékteri ucitelé mohou byt nositeli reformnich myslenek, nicméné mohou mit
problémy tyto myslenky zachytit na papife. Na zdkladé jednotlivych pasazi SVP
tak neni mozné jednozna¢né usuzovat na realny pribé€h vyuky. Vedle toho re-
spondent naznaéil, Ze SVP neni mozné povazovat za dokument, ktery by p¥imo
ovliviioval déni ve tfidé. Dle jeho nazoru slouZi SVP jako orienta¢ni ramec p¥i
dlouhodobéjsim planovani vjuky.

V ptipadové studii F jsme se zaméfili na oblast Vychova ke zdravi, pfedev§im na
obor Té€lesna vychova. Na zakladé obsahovych analyz kurikularnich dokument
a dvou rozhovort se zkusenou uditelkou télesné vychovy jsme se pokusili zpro-
stiedkovat rtzné pohledy na postaveni télesné vychovy ve vzdélavacich doku-
mentech. Do hry tak vstupovaly rtzné arovné kurikula reprezentované statem
projektovanym RVP G, na $kolni tirovni projektovanym SVP a pohledy uéitelky,
které byly vyrazné syceny faktickou zkusenosti z vyuky, tedy trovneé realizované-
ho kurikula.

Vyznamova analyza prvniho rozhovoru poukazala na respondentéino chapani
klicovych pojmi, ve kterém u ni v cilové dimenzi pfevazuje oborova specializace
a v obsahové dimenzi pfevazuje prakticky a dovednostné orientované pojeti té-
lesné vychovy. Jak v cilové, tak v obsahové dimenzi se respondentka opira pirede-
v§im o vlastni oborové specifické pfedstavy, pficemz vyznamnou roli hraje ohled
na zZaka a materialni zabezpeceni $koly. Kurikuldrni dokumenty v této oblasti pro
respondentku nehraji zasadni roli.
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Télesna vychova



Vytvarna
vychova

V obsahové analyze SVP jsme pozornost zamé&¥ili na rozpracovani cili a na struk-
turaci obsahu. V cilové dimenzi (respektive v oblasti o¢ekévanych vystupit) bylo
sledovano zastoupeni znak jednotlivych oborové specifickych kategorii (¢innos-
ti ovlivriujici zdravi, ¢innosti ovliviiujici tirovert pohybovych dovednosti a ¢in-
nosti podporujici pohybové uceni). Z vysledkt vyplyva, Ze v uvadéném obsahu
télesné vychovy mirné dominuji ¢innosti ovliviiujici tiroven pohybovych doved-
nosti, avSak zbyvajici dvé kategorie jsou také vyznamné zastoupeny. D4 se tedy
fici, Ze z pohledu specifickych kategorii je analyzovany SVP relativné vyvazen.
Zptisob strukturovani u¢iva neni v dokumentu popsén ani komentovan, vysle-
dovéna byla pouze tendence smétujici ke spirdlovitosti kurikula, a to zejména
v oblasti ¢innosti ovliviiujicich tiroven pohybovych dovednosti.

Prostfednictvim obsahové analyzy druhého rozhovoru byly zkoumdany funkce
SVP v roviné prace s cili a obsahy, dale pak v rovin& planovani a fizeni vyuky.
Z pohledu riznych smért pojeti télesné vychovy se respondentka nejvice priklani
k pohyboveé orientované télesné vychové, coz je v rozporu s projektovanymi cili
télesné vychovy, a to jak v analyzovaném SVP, tak v RVP G, které jsou v obou
pfipadech jednozna¢né zdravotné orientované. Z analyz déle vyplyva, Ze cile
definované pro oblast Clovék a zdravi respondentka povazuje za piili§ odtazité.
Z tohoto davodu doslo k jejich spiSe formalnimu prevzeti a respondentka cile
télesné vychovy definované v SVP ve skute¢nosti témé&f vitbec nereflektuje. Tento
fakt zdtivodriuje tim, Ze, dle jejtho nazoru, ze soucasnych dokumenti projektova-
ného kurikula neni jasné patrné, co je primarnim cilem télesné vychovy.

Estetické vzdélavaci obory, Ffazené v RVP do vzdélavaci oblasti Uméni a kultu-
ra, jsou v na$i studii zastoupeny vytvarnou vychovou (viz Pfipadova studie G).
S ohledem na individualizovany tvofivy charakter tohoto vzdélavaciho oboru
jsme spolupracovali se dvéma vyucujicimi s odlisnou profesni zkuSenosti, aby-
chom lépe zohlednili variabilitu uéitelskych pristupt ke kurikulu.

K analyzam jsme pfistupovali s otdzkou, zda probihajici kurikularni reforma
zptsobuje ve sledovanych ptipadech zasadni zmény, anebo spiSe jen doprovazi
postupny vyvoj dosavadni tradice oboru. Vstupni analyza vyvoje oboru ukaza-
la, Ze nékteré stranky pojeti kurikularni reformy jsou blizké dosavadnimu vyvoji
didaktiky vytvarné vychovy. Tyka se to zejména sméfovani k rozvoji obecnyjch
a metakognitivnich dispozic Zakt, zakotveného v terminu klicové kompetence,
a zietele k nad-pfedmétovym presahtim, obsazeného v terminu priifezovad té-
mata. V tomto ohledu jsou diileZité aspekty kurikularni reformy v souladu s tra-
dici vytvarné vychovy vyjadienou v jejich klicovych konceptech tvorivost — jako
princip zakova vSeobecného osobniho rozvoje — a vizualita — jako princip zdkova
rozvoje v multidisciplinarnim kontextu spole¢nosti a kultury.

Vyznamova analyza rozhovorfi v souvislostech rozboru vztaht mezi RVP a SVP
potvrdila pievazujici liberalni ¢i pluralitni pojeti oboru. Toto poznani je v soula-
du s podobné koncipovanym vyzkumem Briicknerové (2010). Tyka se jak rozrtiz-
nénosti nékterych stranek v pojeti kurikula, zji§téné z analyz SVP a rozhovorf
0 SVP, tak pirevahy psychodidaktického hlediska, tj. velkého respektu vyuéujicich
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k potfebam a moznostem 74k, zjisténého z analyz rozhovort. Kladem pluralit-
niho pojeti je respekt k individualité ucitele a k individualité Zdka. Na druhé stra-
né je tim pfedmét konfrontovan s problémem relativizace — hodnot, cild, Ffadu
a ufiva predmétu. Otazka relativizace se v nasich analyzach vracela v riznych
podobéach, zejména v rozporu mezi potiebou respektovat zdkovské motivace
a moznosti, ale soucasné ziky néco hodnotného naudit. Z analyzy naSich
rozhovorti 1ze interpretovat, Ze relativizace je omezena zavaznymi ohledy k u¢ivu
o umeéni a vytvarné kulture a zZe kurikularni reforma pomohla vyucujicim v tom,
Ze je pri tvorbé SVP pfivadéla k hlubsimu reflektujicimu promysleni proporci
mezi individualizaci a relativizaci.

Z rozhovort v obou p¥ipadovych studiich vyplynulo, ze SVP organizuje praci
ucitele vytvarné vychovy s obsahem a s cili nikoliv v detailech jedné vyucovaci
jednotky, ale v delsim ¢asovém horizontu, ktery odpovida méritku tematickych
planti. SVP slouZi vice jako kompas ne? jako kuchaika. Nejde tedy tolik o to,
Ze v urcité hodiné je nutné probrat praveé toto uéivo a sméfovat presné k témto
ocekavanym vystuptim nebo klicovym kompetencim, ale jedna se o to respektovat
smér cesty nastaveny kurikuldrnim dokumentem v souladu s naroky konkrétni
vyuky, zejména zakovskymi motivacemi a tvotrivymi pfedpoklady. Pro vytvarnou
vychovu byva ptiznaéna velka volnost vyucujicich ve stanoveni konkrétnich tloh
pro zaky, zaroven vSak vysoky ohled k obecné ideové koncepci oboru. Tomuto
poznatku odpovidé i vztah vyucujicich k jazyku kurikularnich dokumentd. Byla
zjisténa tizk4 vazba mezi pojetim i jazykem SVP a RVP. Zaroveti vSak se ukéizalo,
Ze pii bézném uvazovani vyucujici nepracuji s terminologii, ale spiSe s obecnéj-
$im smyslem kurikularnich pojmi; jedna se spi$ o shodu ,,v duchu” nez ,v lite-
fe zdkona“. Obé vyucujici se s duchem RVP G ve svém oboru zjevné ztotoziuji,
korespondence se v8ak tyka principti, nikoliv terminologickych detaild a kazd4
z vyucujicich klade diiraz na ponékud jiné stranky RVP. Z toho vyplyvaji rezervy
v hloubce zachazeni s pojmy a jejich strukturou uplatnénou v teorii oboru anebo
v kurikularnich dokumentech.

Piipadova studie H byla zaméfena na oblast etické vychovy. Oproti ostatnim pii-
padovym studiim, které pracovaly s uéiteli vyucovacich pfedmétd, zde vyzkum re-
flektoval fakt, Ze etickd vychova neni v RVP G samostatnym vzdélavacim oborem,
a nenf tudiZ ani systematicky rozpracovana.

Vyznamova analyza prvniho rozhovoru se tykala sledovani jazyka praxe respon-
denta, ktery se nésledné porovnal s jazykem teorie. V této piipadové studii byla
nalezena relativni shoda jazyka praxe s jazykem teorie v obou dimenzich (cilové
iobsahové). Bylo zjisténo, Ze v cilové dimenzi se respondent nejcastéji pohyboval
v rovin€ interpersonélnich vztahd, nejméné vSak v roviné metasocialnich vztaht.
V interpersonalnich vztazich byl nejcastéji popisovan diléi znak: znalosti. Obsa-
hova dimenze byla méné reflektovana nez dimenze cilovd. Dominantnimi znaky
byly: ohled na zZdka, ohled na obor a fazent tematickiych okruhit u¢iva. Celkové
1ze obsahové strukturovani uéiva etické vijchovy oznadit jako proces spise intui-
tivni, coz je patrné dtisledkem absence etické vychovy v RVP G.
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Vzhledem k tomu, Ze eticka vjchova neni v RVP samostatnym vzdélavacim obo-
rem, musela byt obsahova analyza SVP Fe$ena jingm zptisobem neZ u ostatnich
pripadovych studii. Probéhla ve dvou postupnych krocich: nejprve byly analyzo-
vany o¢ekavané vystupy vybranych (na zakladé analyzy RVP G) obori/predméta
(d¢jepis, zaklady spolecenskych véd, Cesky jazyk a literatura, télesna vychova
a vytvarny obor) s cilem zjistit miru korespondence s cili etické vychovy. Druha
¢ast analyzy byla zaméfena na vybrana prifezova témata Osobnostni a socialni
vychova a Vychova k mysleni v evropskych a globalnich souvislostech. Analyza
ukézala a respondent potvrdil, Ze $kola klade spise vétsi dliraz na prifezové téma
Osobnostni a socidlni vijchova nez na téma Vychova k mysleni v evropskych
a globalnich souvislostech. Ponékud prekvapive se ukazalo, zZe Skola uplatiiuje
problematiku etické vychovy prevazné v predmétech, které samy o osobé tuto
problematiku nezahrnuji (chemie, matematika, biologie aj.).

Stejné jako u ostatnich piipadovych studii, byly dale prostfednictvim obsahové
analyzy druhého rozhovoru zkoumény funkce SVP v roviné préace s cili a obsahy
a v roviné planovani a fizeni vyuky. Ukazalo se, ze planovani a fizeni vyuky ne-
podléha ani tak samotnému SVP jako spiSe zkuSenostem a inspiracim z praxe.
Vzhledem k tomu, Ze eticka vychova neni samostatnym piredmétem, a jeji rozpra-
covani v SVP tudiZ neni systematické, jevi se funkce SVP jako omezena. V celko-
vém pohledu se zda, Ze eticka vychova svoji zakotvenosti ve spolecenské tradici
s sebou nese cile a obsahy, s nimiz uditel ve vyuce pracuje.

3.2 Diskuze: Transdisciplinarni pohled - spolecné aspekty oborovych
pristupt k tvorbé kurikula

Desitka ptipadovych studii prezentovanych v piedchozi kapitole pokryla osm
obort vzdélavani, resp. pfedmétti gymnazialni vyuky Ve dvou z nich byly pfitom
realizovany vzdy dvé pripadové studie: v oboru Cizi jazyk — anglicky jazyk se jed-
nalo nejprve o studii pilotni (kap. BA), ovéfujici metodologii vyzkumu, ve druhé
pak jiz o studii standardni (kap. BB). Data a jejich interpretace jsou s ohledem
na tento rozdil pojednéna v kapitole B samostatné. V ptipadé Vytvarné vychovy
(kap. G) byly obé studie rovnéz zpracovany zvlast jako oddélené ptipady — roz-
hovory i navstéva vyuky probihaly samostatné a uskutec¢nili je rozdilni vyzkum-
nici. Vzhledem ke spole¢nému zaméru sledovanému v obou studiich jsou ale oba
piipady vykladany soubézné a snazi se tak zohlednit nalézané rozdily, sledovat
shody a nachazet vysvétleni pro rozdily i spole¢né znaky.

Pouziti pfipadové studie jako metody empirického vyzkumu mélo dva hlavni di-
vody. P¥ipadova studie mtize poskytnout hlubsi poznani zkoumaného fenoménu,
coz bylo v této fazi vyzkumu Kvalitni Skola nezbytnou podminkou dosazeni cilt
Setfeni, tj. postihnout mezo-, resp. ¢aste¢né i mikrodroven procest implementace
kurikula jiz na oborové specifické urovni. Pfipadové studie jsou rovnéz vhodnym
doplitkem vyzkumnych metod vyuzitych v prvnich dvou fazich vyzkumu Kvalitni
gkola, tj. rozhovori a dotaznikového Setfeni (Janik a kol., 2010ab).

V souvislosti s ptipadovou studii je nékdy poukazovano na omezenou zobecnitel-
nost vysledkd. I proto bylo provedeno deset piipadovych studii jdoucich ,napti¢
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kurikulem® s vyuzitim replika¢nich strategii. Deset portrétti uditeld v procesech
implementace kurikularni reformy tak skytd moznost pro mezioborové (trans-
disciplinarni) zobecnéni. V prihledu jednotlivimi studiemi se ukazuji nékteré
oborové specifické pohledy na obecnéjsi roviné. NiZe se pokusime shrnout ty nej-
podstatnéjsi z nich.

V piipadovych studiich je naznaceno, Ze obor miiZe existovat prinejmensim
ve tfech rovinach: (a) v teorii, (b) v kurikulu, (c) v ucitelové mysleni a jednéni.
V teoretické literature z oblasti oborovych didaktik je k dispozici vice ¢i méné
Siroké spektrum pojeti oboru. Tviirci kurikula vybiraji nékteré z pojeti oboru
a transformuji je do konkrétniho kurikuldrniho dokumentu. Vybrané pojeti se
tak legitimizuje, v dtisledku ¢ehoz je povazovano za oficidlni.

Za dilezity povazujeme postieh, ze vedle oficidlniho pojeti oboru v kurikulu
(RVP/SVP) existuji v myslich uéiteli>* rfizna dalsi pojeti, kterd se mohou tomu-
to oficidInimu pojeti priblizovat ¢i naopak vzdalovat. V odborné literatute se upo-
zornuje na problémy vyplyvajici z ne-korespondence pojeti oboru v kurikularnim
dokumentu a v ucitelové mysli. Ukazuje se, ze uéitelovo vlastni pojeti ovliviiuje
jeho rozhodovani a jednani ve vyuce, tj. vybér uciva, jeho transformaci a struk-
turovani apod. Jednoduse feceno, ucitelé si pro vyuku z kurikula vybiraji spise
to, co chtéji a uméji, nez to, co maji. Tato zjisténi jsou dileZita pro porozuméni
problémtim spojenym s realizaci kurikula ve Skolnich t¥idach.

Srovnévaci pohled kurikuldrniho zpracovani jednotlivych obort v RVP G pouka-
zuje na urcité nedostatky v konceptualizaci cilt oborového vzdélavani na obecnéj-
$i trovni. Pov§imli jsme si problémi spojenych s pojmenovanim zastfesujiciho
(obecnéjsiho) cile oborového vzdélavani. Ukazalo se, Ze zasttesSujici cil oborové-
ho vzdélavani mnohdy neni pojmenovan. Chybi tak v fadé pfipadi zastiesujici
cilové oborové konstrukty, které by fungovaly jako spojnice obsah — oborovy cil
— klicové kompetence. Zejména v naukovych predmétech pak ucitelé casto vyu-
zivali tzv. podptirné kurikulum v podobé uéebnic ¢i jinych autoritativnich zdro-
ju pro konceptualizaci a naslednou strukturaci obsahu. Z tohoto divodu jsme
v nékterych ptipadovych studiich byli nuceni dodat tento zasttesujici cil jakoby
zvendi. V pozadi této nasi snahy je podnécovat diskuzi nad obecné vzdélavacim
prinosem jednotlivych obort.

Nabizi se pfitom otazka, jakou roli hraje jazyk, resp. jazyky, které v praci s cili
a obsahy pouZivaji RVP a jakymi hovoii ucitelé; jesté jinym jazykem je pak kon-
ceptualizujici jazyk teorie. Mira korespondence téchto t¥i diskurzi, kterou p¥i-
padové studie dostate¢né odkryly, ukazuje na miru sdileni cilovych konstrukti
a tim i konsenzu v praci s obsahem. Jiz vztah jazyka RVP a SVP je v jednot-
livych oborech pfi praci s cili a obsahem rtizn€ tzky, napt. ve vytvarné vycho-
vé byl nalezen té€sny vztah, naopak tomu bylo v matematice. V rozhovorech,
v reflektujicim jazyku praxe, uéitelé zpravidla pouZivali terminy normativniho

22Pohled do pojeti oboru existujiciho v uéitelové mysli je zpiistupnén jazykem. Na zakladé toho, jak
ucitel o oboru hovoti, usuzujeme na jeho pojeti v ucitelové mysli. Toto se stalo zdkladnim principem
naseho vyzkumu.
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jazyka kurikularnich dokumentd mnohem volnéji a €asto i s jinymi proporcemi
obsahu neZ bylo uvedeno v SVP. Znaky kli¢ovych kompetenci se objevovaly po-
meérné ¢asto a zpravidla i s porozuménim pro smysl pojmi, ale s malym ohledem
naterminologiiRVP.Ztoholzeusuzovatnapomeérnévolnouvazbumeziprojektovou
arealizacni — v principu hlavné obsahovou — fazi kurikula.

V samém jadru kurikuldrni problematiky stoji vztah mezi cili a obsahy. Vyuka to-
tiz mtze dosahovat svych cilii jen na podkladé zZakovské ¢innosti s obsahem. U¢i-
telé by tedy méli vybirat obsah a zachézet s u¢ebnimi tilohami pod zornym thlem
cild. S tim se vSak poji nesnaz vyvolana hierarchii cili: formulované cile maji riiz-
nou uroven obecnosti a podminkou pro dosazeni cile vyssi irovné je splnéni rady
konkrétnéjsich cili nizsi trovné (srov. Manak a kol., 2008, s. 24). Z toho plyne,
Ze ¢im obecnéjsi je sledovany cil, tim vice situaci ve vzajemnych souvislostech
a v delsim ¢asovém horizontu musi ucitel didakticky vyhodnotit, aby mohl po-
soudit jeho dosaZeni. Analogicka nesnéz plati i pro pfipravu obsahu, resp. tloh,
které by k obecnému cili sméfovaly.

V praxi lze i z FeSeni jediné ucebni tlohy zjistit, zda Zak dosahuje operacni nebo
diléi cile tésné spjaté s konkrétnim oborovym obsahem (vyjmenovat dilezité
slouéeniny vodiku, urcit na slepé mapé staty Evropy, znét hlavni fize napoleon-
skych valek). Oproti tomu pro dosazeni obecnych cilti, napf. zdkovy kompetence
k uceni nebo k feSeni problémt, musi ucitelé pracovat s rozmanitymi oborovymi
obsahy v riznych vzajemnych vztazich, jejichz presné vyhodnoceni je mnohem

vevs

Toto vychodisko ma praktické dasledky: jak zdtraznil Harbo (1991, s. 249 n.),
ucitelé se zpravidla vice zabyvaji ¢innosti zaka s obsahem nezZ ,,pfesné vymezova-
nymi cili“. S ohledem na to Harbo rozliSuje dva modely kurikula: (1) ,racional-
ni“ — zprosttedkujici a (2) ,empiricky” — vstiicny. Odli$nost téchto kurikularnich
modelt se projevuje v rozdilném metodickém pojeti prace ucitele s obsahem.
Ve zprostiedkujicim modelu se pozornost soustfeduje na podrobnou cilové
zaméfenou strukturaci uciva do dil¢ich postupnych krokt. Oproti tomu ve vstiic-
ném modelu se stfedem pozornosti stava zdkova ¢innost s obsahem v navaznosti
na dosavadni Zakovy zkuSenosti anebo mozZnosti.

Z ptedchoziho vykladu lze odvodit poznatky pro nase pfipadové studie. Odviji se
od faktu, Ze diiraz RVP na klicové kompetence a oéekavané vystupy programo-
vé posilil ohled na cilovou slozku kurikula. To je zvyraznéno i chapanim uciva
Jako prostredku k dosaZent stanovenyjch oéekdvanych vystupit“ (RVP G, 2006,
s. 11). RVP tim zamé¥il pojeti kurikula ke zprostiedkujicimu modelu — uditelé by
méli vyhodnocovat dosahovani cilti. Pfitom vSak v praxi narazeji na vyse uvedené
nesnaze s vymezovanim cilt ve vztahu k obsahu.

Kli¢ové kompetence jsou cile s nejvyssi arovni obecnosti. Musi tedy byt podepie-
ny mnoha cili niz§i arovné. Tento pristup — jak vyplyva z predchézejiciho vykladu
— ov8em lépe vyhovuje jednotlivim vzdélavacim obortim, nikoliv nadoborovym
kompetencim. Pouze obory totizZ disponuji propracovanym pojmovym systémem,

278 KURIKULARN] REFORMA NA GYMNAZIiCH



ktery miize poskytnout oporu pro didaktickou strukturaci obsahu az do podoby
diléich a operacnich cild, jak poZaduje zprostiedkujici model.

Soubéh ohledi na kli¢ové kompetence a o¢ekavané vystupy tedy vystavuje ucitele
pii praci s obsahem dvojimu naroku: 1) v duchu zprostiedkujictho modelu ana-
lyzovat a zvladat sloZitou vazbu mezi cili nejvyssi a nejnizsi drovné, 2) v duchu
vstficného modelu zvlddat vztah mezi cili a zdkovskou ¢innosti s obsahem.

Ucitelé v praxi musi proto hledat prijatelnou proporci mezi dvéma protiklady:
podrobnou strukturdlni analyzou ucdiva a zobecniujicim nadhledem respektuji-
cim Siroké tematické souvislosti. V nasich pripadovych studiich se toto nesnadné
hled4ni miry mezi konkrétni strukturaci obsahu a obecnosti cili projevilo jak pri
analyzach SVP, tak v rozhovorech.

V analyzich SVP se ukazovalo, Ze mira soudrznosti mezi vybérem, strukturaci
uciva, o¢ekadvanymi vystupy a kliovymi kompetencemi se v raznych oborech
odliSuje a jeji vypracovani narazi na nesnadné problémy jiz proto, Ze v samot-
ném RVP neni dostatec¢né zietelné. Problém se jesté prohlubuje pfi nesouladech
mezi statni maturitou a RVP, které je konstatovano napt. v predmeétu cesky jazyk.
Nizka mira soudrznosti mezi uc¢ivem, ocekavanymi vystupy a klicovymi kompe-
tencemi se zfejmé promita do hodnoceni Zaki, které zistava predevsim privatni
zalezitosti jednotlivych uciteld a nema k dispozici kritéria jasné zakotvena v kuri-
kularnich dokumentech, jak naznacila studie v matematice.

Vyuéujici v jednotlivych p¥ipadovych studiich se téz lisili v mife svého souznéni
s principy kurikularni reformy — néktef p¥i rozhovorech i v pojeti SVP zdfiraziio-
vali spise tradi¢ni p¥istup (chemie), jini naopak inovativni (zemépis, matemati-
ka, jedna ze studii ve vytvarné vychové). Inovativni — proreformni — p¥istup byl
vSak zfejmé pro vyucujici pfirozeny jiz pfed nastupem reformy, kterd jen 1épe
umoznila jej rozvinout. Uvedenymi zji$ténimi je potvrzovan ¢asto opakovany po-
znatek, Ze ucitelé v praxi jen malo méni svoje vZzité pojeti vyuky anebo jeho zména
probiha v dlouhém ¢asovém horizontu (srov. Mare$ a kol., 1996; Vollstadt a kol.,
1999).

Pfi porovnani naukovych obori (matematika, chemie, cizi jazyk, zemépis) s obo-
ry vychovnymi (vytvarna vychova, télesna vychova, eticka vychova) se v rozho-
vorech ukazovala vyraznéjsi orientace zejména naukovych oborti na ocekavané
vystupy a strukturovanou praci s obsahem, ¢emuz odpovidal i konkrétnéjsi po-
hled na kompetence — ty byly chapany bliZe k o¢ekavanym vystuptim (zemépis,
cizi jazyk). V naukovych oborech byl také kladen relativné vyssi diiraz na struktu-
raci u¢iva. Vyucujici vychovnych oborti oproti tomu ¢astéji zdtrazniovali obecny
aspekt kli¢ovyich kompetenci — zde naopak ofekavané vystupy byly vnimany
obecnéji a blize klicovym kompetencim (vytvarna vychova, télesna vychova).

Lze tedy usuzovat, Ze se zvySujicim se dlirazem oboru na zvladnuti konkrétniho
uciva zakem se prevazujici pojeti cild priklani spiSe k Grovni ocekavanych vy-

stupti a obecnéjsi pojeti klicovych kompetenci vice vyhovuje obortim s mensi
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zavaznosti uciva. Pfitom vSak viceméné bez ohledu na charakter oboru vyucujici
Casto ptipominaji sviij ohled na zkuSenosti a potfeby zaka — v tom se v pfipado-
vych studiich potvrdil trend orientace na z4ka zjistény v pfedchozich vyzkumech
(Janik a kol., 2010Db, s. 62—82).

V celkovém pohledu na vztah mezi cili a obsahem lze vyzdvihnout problém vaz-
by mezi klicovymi kompetencemi v obecné roviné a oéekavanymi vystupy v jed-
notlivych oborech v jejich vazbé na uéivo. V konkrétnich situacich vyuky ucite-
1é musi poskytnout obsah pro Zdkovskou ¢innost — musi se tedy optit o uéivo
a mit vyhled na dosaZeni o¢ekavanych vystupti. Pokud ma nadto sméfovat k roz-
vijeni klicovych kompetenci, potiebuje nahlédnout a didakticky zvladat presahy
mezi o¢ekavanymi vystupy a klicovymi kompetencemi. Praveé tato souvislost v§ak
v praxi snadno unika jak v roviné kurikularnich dokumentd, tak v uvazovani uéi-
telt. Jedna se ziejmé o dilezité téma pro pripravné i dalsi vzdélavani uditeld
a pro revize RVP.

Ptipadové studie jdouci ,napti¢ kurikulem® diky Sirokému oborovému zabéru
oziejmily, ze vedle vertikdlnitho pohybu kurikularnich procesti mezi cili rizné
urovné obecnosti a na né vazanymi obsahy hraje dtlezitou roli i pohyb hori-
zontalni, tj. pohyb mezi vzdé€lavacimi oblastmi a konkrétnimi obory vzdélavani.
Jednotlivé piipadové studie pracovaly s respektem k oborovym odlisnostem. Pii
snaze o interpretaci a formulaci transdisciplinrnich presaht vsak zjistujeme, ze
oborova specifika jsou mnohdy tak silné pfitomna v zazemi autora, ze kompli-
kuji srozumitelnost sdéleni, porozuméni sdélovanému jinymi obory, resp. jejich
predstaviteli.

Jednim z moznjch divodid mohou byt silné propracované jazyky mateiskych
védnich disciplin, které si didaktickou komunikaci do zna¢né miry podrobuji.
Potieba propojit oborové specifické cile a obsahy vzajemné, a to v perspektivé
smétovani k nejvyssim obecnym cilim (napf. ke klicovym kompetencim), je pod-
minéna sdilenym komunikaénim kdodem. Jak se zd4, ten v§ak zatim chybi... Ped
tviirci i realizatory kurikula tak stoji nezbytna potieba prekladové prace a vyhle-
dové vypracovani transdidaktického jazyka, ktery by umoznoval vést komunika-
ci nad zG¢astnénymi obory.

Respondenti ndm napomohli 1épe porozumét problémim tvorby kurikula
a umoznili ¢aste¢né i nahlédnout do procest jeho realizace v oborech gymnazial-
niho vzdélavani. V centru pozornosti byla prace s cili a obsahy vzdélavani, piipa-
dové studie postihovaly i ptistupy ke kurikularnimu planovani a fizeni vyuky.

Ptipadové studie — v navaznosti na predchozi faze vyzkumu Kvalitni $kola —
umoznily ziskat oborové specifické portréty, zachytit perspektivy pohledd rtz-
nych Skolnich pfedméti. Jednotlivé ptipadové studie nesou vyznamny inspiraéni
potenciél i vi¢i sobé navzajem — ten je ovSem patrny az pfi jejich porovnavani.
V tomto smyslu jsou uréitym zrcadlem procesi tvorby kurikula, ukazuji na po-
tiebu vytvafeni spole¢né konceptuélni zakladny uchopené sdilenym jazykem
a na potfebu sdilené terminologické platformy. To vSe je vyzvou pro dalsi sou-
stfedénou préci v oblasti kurikula.
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Limity vySe predstavenych pripadovych studii spocivaji mj. v tom, Ze neumoz-
nuji hloubé&ji nahlédnout do procest realizace kurikula pfimo ve $kolnich tii-
dach. Nicméné praveé tam se hodlame vydat ve ¢tvrté fazi vyzkumu Kvalitni Skola.
V zavéru roku 2011 lze ocekavat novy titul s nazvem Kurikuldrni reforma
na gymnaziich: od virtualnich hospitact k videostudiim.

3.3 Zavéry a vyhledy

Pripadové studie predstavuji jednu z fazi vizkumu Kvalitni Skola — jejich vystu-
py jsou doplnénim k vystupfim ziskanym v prvni fazi (rozhovory s tviirci SVP)
a druhé fazi (dotaznikové Setieni). Poprvé vSak poskytuji moZnost zamérit se
na oborové specifické aspekty kurikularnich procest, coZ s sebou nese pozadavek
na rozriznénost pohledi z perspektiv jednotlivych oborti vzdélavani. Na druhou
stranu jednotn4 struktura pripadovych studii umoznuje formulovat zavéry pie-
sahujici jednotlivé obory (transdisciplinarni pohled).

V predchozich fazich vyzkumu se ukazovalo, Zze koordinatoti pilotnich a part-
nerskych gymnazii vénovali velkou pozornost vztahim mezi osvojovanim udiva
a rozvijenim kli¢ovych kompetenci (Janik a kol., 20104, s. 115-119, 124—132; Ja-
nik a kol., 2010b, s. 131—-132). Na zakladé toho byl formulovan predpoklad, ze
pro ucitele bude podnétnym pravé tento moment reformy: vyzva rozvijet klicové
kompetence, aniz se ztrati zietel ke kvalité osvojovani uéiva v oborech ¢i vzdéla-
vacich oblastech. Pfipadové studie ukazaly, Ze jednou z pfekazek v napliiovani
této vyzvy mohou byt nedostatky v konceptualizaci cilti oborového vzdélavani
na obecnéjsi trovni. Zda se, Ze pojem klicové kompetence sim o sobé neumoz-
niuje tyto problémy pieklenout; patrné je tfeba mu nastavit protivihu v podobé
pojmu oborové kompetence.

Zéaroven se prave v této oblasti potvrdila druha pripominka, ktera vyplyvala
z predchozich dvou fazi vyzkumu: opakované se v nich prokazovalo, Ze zasad-
ni roli v implementaci kurikularni reformy hraje kvalita metodické podpory
a odborné komunikace. Pfipadové studie toto zjisténi podporily a konkretizovaly
vyznamnym zplisobem.

Zbyva odpovédét na otizku, komu jsou pripadové studie uréeny. Jak zavéry
oborové, tak zavéry nad-oborové jsou informativni pro tviirce kurikularnich do-
kumentt. Mohou byt vyuzity jako podnéty pro jejich revize ¢i modifikace. Jako
jeden z takovych podnéti nabidly pripadové studie zjisténi, Ze v fadé obori vzdé-
1avani v RVP chybi zastresujici cilové oborové konstrukty, které by fungovaly jako
spojnice mezi obsahem, oborové specifickymi cili (oborovymi kompetencemi)
a kliovymi kompetencemi. Pro Skoly a jejich vedeni prinéseji pripadové studie
v paleté portréti uceleny pohled na procesy tvorby kurikula, pfi¢emz je tfeba
brét v ivahu i vzgjemny inspiracni potencial. Mohou zaroven pomoci pochopit
a zohlednit néktera oborova specifika téchto procesi. Pro ucitele samotné jsou
pak nejen ,zrcadlem®, na jehoZ zakladé mohou reflektovat vlastni zkuSenost, ale
zaroven nabizeji strukturovany ramec pro reflektivni praxi véetné procest tvorby
kurikula. Netteba dodavat, ze vystupy ptipadovych studii jsou podnétné také pro
pripravné a dal$i vzdélavani ucitela.
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Interpretacni
kategorie:
spojnice mezi
kurikularnimi
dokumenty,
teorii a praxi

Lze predpokladat, Ze publikace nebude vzhledem ke svému rozsahu a k Sirokému
mezioborovému zaloZeni ¢étena jako celek. Ctenaf si patrné bude vybirat piipa-
dové studie v zavislosti na svém oborovém zaméteni. Kazda pfipadova studie je
proto sepséna tak, aby fungovala jako samostatna kapitola.

Pripadové studie jsou pokladiny za vhodnou vyzkumnou strategii tehdy, je-li
cilem hledani odpovédi na otézky ,proc¢ a ,jak“, resp. ,jakym zptisobem®, pii-
¢emz badatel nema4 vliv na samotny pribéh udalosti, které jsou pfedmétem vy-
zkumu. V nasem vyzkumu se uvedené otazky tykaly zptsobti, jakymi gymnazial-
ni uéitelé pristupuji k tvorbé a vyuzivani kurikularnich dokumenté (RVP, SVP)
ve své praxi. Z rozhovor jsme ziskali mnozstvi idaji, které bylo nutné vybrat
a usporadat tak, aby jejich interpretovani prineslo poznatky o vztazich mezi
pojmovym aparatem ucditeldi v praxi — ,jazykem praxe“ — a pojmovym aparatem
kurikularnich dokumentt anebo pedagogickych teorii.

Spojnici mezi uvedenymi pojmovymi systémy jsou interpretacni kategorie, kte-
ré umoznuji sdruzovat diléi idaje z rozhovort do vétsich a logicky provazanych
celkt slouzicich jako opora pro zdidvodiovani soudi o zkoumané skute¢nosti.
Interpretacni kategorie maji analytickou povahu, resp. podporuji analytické
zobectiovani, protoZe jsou odvozeny z teoretické koncepce, na niz je vyzkum
postaven. V nasem pripad€ je obecné teoretické zdzemi piedstavovano tzv. ko-
munikaénim pojetim didaktiky a z néj odvozovanou teorii kurikula zaloZzenou
na teoretickém konstruktu didakticka transformace nebo rekonstrukee obsahu
(srov. Brockmayerova-Fenclova, Capek, Kotasek, 2000). Z jeho hlediska p¥istu-
pujeme jak ke kategorizaci zaznamenanych rozhovort, tak k obsahové kategori-
zaci kurikularnich dokumentd.

Samotny jazyk kurikularnich dokumentt vSak patfi svou normativni povahou
rovnéZ mezi kategoridlni systémy — je zaloZen na uréitych zobecnujicich pred-
pokladech, je vybudovan jako struktura zalozena na uréitych pravidlech a kro-
mé svych performativnich dtsledki (tj. bezprostiedniho vlivu na praci ucitele)
umoznuje interpretaci vzdélavaci reality (umoziiuje napf. pojmenovat ¢innosti,
které zaci nebo ucitel ve vyuce provadéji). Vzhledem k tomu, Ze samotny jazyk
kurikularnich dokumentt a jeho vliv na vzdélavaci realitu byl objektem naseho
vyzkumu, naSe kategorizace pouZzivaji jeho pojmoslovi. Z toho dtivodu se v kate-
gorialnich systémech p¥ipadovych studii vyskytuji jak vyrazy odvozené z kuriku-
larnich dokumentd, tak vyrazy, které vyplyvaji z teoretického zazemi vyzkumu.
Pfi studiu vyzkumnych interpretaci vSak je zapotiebi vSechny kategorie chapat
v kontextu vyzkumu a jeho teorie, tj. nikoliv jako soucast kategorizace ptivodnich
kurikularnich dokument.

Vzato z druhé strany, systémy kategorii, které jsme vytvareli pro ucely nasich
analyz, mohou mit zpétny vliv na vychozi kategorizace obsazené v kurikularnich
dokumentech. Mohou totiz slouZit jako podnétny srovnavaci material pro reflexi
kurikularnich dokumentd a pro pfipadné revize jejich obsahu nebo jejich uspo-
Fadani. Pfitom je samoziejmé nutné brat v vahu, Ze vzajemné ovliviiovani dvou
zminénych typt kategorizaci (normativni vs. analytick4) mé své ptirozené hrani-
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ce. Ty jsou dany jejich odliSnym Gcéelem a rozdilnym komunika¢nim kontextem.
Obé tyto oblasti by mély pfirozené spolupracovat, protoZe vyzkum kurikula je
nejsystematictéj$im zptisobem zpétné vazby pro tvorbu kurikula. Pravé proto
i kategorizace pouZité pti zpracovani kurikularni problematiky v nasem vyzkumu
mohou piedstavovat podnéty pro revize kurikularnich dokumentd.

V tvodu této publikace jsme si poloZili otdzku po prinosech a limitech ptistu-
pu, kdy (fadovi) ucéitelé vstupuji do role tviircti kurikula. V pribéhu realizace
pripadovych studii se kazdy z autort k této otdzce vracel, a to zpravidla v situa-
ci, kdy mél dojem, ze na urc¢itém gymnaziu nalezl ptiklad dobré ¢i Spatné praxe
tvorby kurikula. Pro oznaceni toho, co se v souvislosti s kurikularni reformou na
gymnadziich dé€je, nabidl jeden z recenzentii této publikace (Dominik Dvofak) po-
jem ,kurikularni kutilstvi“. Metafora ,kutilstvi“ (zavedena Lévi-Straussem jako
oznaceni protikladu ,inZenyrského-technologického“ mysleni) byva v souvislosti
s ucitelstvim pouzivana Casto a méa vyjadrit zdvazny rys profesionalni ¢innosti
uditel: planovitou improvizaci (srov. Stech, 1994, s. 318). U¢itel musi byt exper-
tem planovité improvizace, protoze musi byt s to v reflexi vyhodnocovat promeén-
livé situace a ptizplisobovat jim sva rozhodnuti ve prospéch dlouhodobych cilti.
Takto chapané ,kutilstvi“ je nezbytnou charakteristikou ¢innosti ucitele, ktera
mu umoznuje efektivné fungovat v situaci, kdy nejsou k dispozici obecné platné
teorie, pojmy ¢i principy (srov. Huberman, 1993, s. 16), a je proto tfeba konstru-
ovat teorii jedine¢ného p¥ipadu (srov. Stech, 1994).

LKutilstvi“ m4 ovsem dvoji tvar: miize mit hodnotu skute¢ného profesionalniho
mistrovstvi, ale prave tak se miize projevit jako ,,neumételstvi“ — jako ztrata ohle-
du k pravidlim a jako nepozornost k obecnéji platnym hodnotam. Tato rozpor-
nost se nevyhyba ani kurikularnimu kutilstvi. Ve svjich hodnotnych podobéach je
pln€ opravnéné, protoZe vysoka mira slozitosti a promeénlivosti podminek vyuky
nuti ulitele, aby zachazel s kurikularnim programem tvorivé, s nutnou mirou
improvizace — a tedy ,kutilsky“. Z druhé strany, pfilisné spoléhani na kurikularni
kutilstvi snadno sklouzne do mélkosti a neporozumeéni nejzavaznéjsim princi-
ptim kurikula, tedy tomu, o¢ vlastné ve vyuce hlavné jde.

Jaky postoj zaujmout k prezentovanym tGvahdm? Pievazujicim nazorem v ko-
lektivu autorti této publikace je, Ze tvorba kurikula je do té miry specializovanou
a naro¢nou ¢innosti, Ze neni rozumné ji v plné mire delegovat na fadové ucitele.
Vyzaduje se od nich angazmaé ve specialni oblasti ontodidaktické transformace,
jejiz zvladani vyzaduje takovou formu expertnosti, jiz fadovi ucitelé bézné nedis-
ponuji. Jejich profesni kompetence je totiz zasadnim zptsobem vazéna na rovi-
nu vytvareni ptileZitosti k uéeni pro zaky, tj. k jejich setkdvani s obsahem - tedy
na rovinu psychodidaktické transformace. Na druhou stranu je tfeba ¥ici, Ze by
nebylo rozumné ucitele z tvorby kurikula zcela vyvazat. Jsou totiZ jedinou ex-
pertni skupinou, ktera disponuje bohatymi a davérnymi znalostmi o soucasné
generaci zakd, o jejich ucebni motivaci i o jejich zabranich v uéeni se uréitému
ucivu. Tato expertnost je kvalifikuje k tomu, aby se stali dtilezitymi partnery ex-
pertnim tvrcim kurikularnich programt predevs$im ve fazi jejich revizi. Takova
spoluprace skuteéné jiz probih4, bylo by v§ak zapotiebi ji s lepsim porozuménim
a systemati¢téji rozvijet.
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Kudy dél Respondenti nam napomohli lépe porozumét problémim tvorby kurikula

ve vyzkumu a umoznili ¢aste¢né i nahlédnout do procesti jeho realizace v oborech gymnazial-

a vyvoji kurikula niho vzdélavani. V centru pozornosti byla prace s cili a obsahy vzdélavani, ptipa-
dové studie postihovaly i pristupy ke kurikularnimu planovéni a fizeni vyuky.

Pripadové studie — v navaznosti na predchozi faize vyzkumu Kvalitni Skola —
umoznily ziskat oborové specifické portréty tvorby kurikula, zachytit perspektivy
pohledi raznych $kolnich predmeéta. Jednotlivé ptipadové studie nesou vyznam-
ny inspiracni potencial i vii¢i sob€ navzajem — ten je ovSem patrny az pii jejich
porovnavani. V tomto smyslu jsou uréitym zrcadlem procest tvorby kurikula.
Soucasné ukazuji na potiebu vytvareni spolecné konceptualni zakladny uchope-
né sdilenym jazykem a na potiebu sdilené terminologické platformy. To vSe je
vyzvou pro dalsi soustiedénou praci v oblasti kurikula.

Limity vyse predstavenych ptipadovych studii spocivaji mj. v tom, Ze neumoziu-
ji hloubéji nahlédnout do procesti realizace kurikula pfimo ve $kolnich t¥idach.
Nicméné pravé tam se hodlame vydat ve ¢tvrté (zavéreéné) fazi vyzkumu Kvalitni
Skola. Koncem roku 2011 lze o¢ekavat novy titul s nazvem Kurikuldrni reforma
na gymndziich: od virtudlnich hospitaci k videostudiim.

Cilem ¢tvrté faze vyzkumu je analyzovat odraz kurikularnich zmén v realné vyu-
ce, a to prostiednictvim pitilezitosti, které se zde nabizeji pro rozvoj (klicovych)
kompetenci. V roviné teoreticko-metodologickych vychodisek bude vyzkum sta-
vét na konceptovych analyzach realizovaného kurikula. Pijde o to postihnout
kvalitu prilezitosti k rozvijeni kompetenci ve vyuce a prozkoumat moZnosti ope-
racionalizace tohoto konstruktu na trovni konkrétni vyuky ve vybranych obo-
rech gymnazialniho vzdélavani. Vzhledem k tomu, Ze MSMT nepodpofilo zadost
o podstatnou zménu v feSeni projektu Kurikulum G, jejimz cilem bylo posileni
této vyzkumné faze vyzkumu, budu mit vjzkum pouze podobu pilotni studie.

Nicméné i ptesto lze ofekavat, Ze vyzkum jako celek napomiize objasnit mozné
vztahy a interakce mezi vyzkumem a vyvojem (tvorbou) kurikula. Podstatnou
se patrné stane otazka, co miZe vyzkum napovédét s ohledem na pripravované
revize kurikularnich dokumentt.
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SUMMARY

This publication deals with the current curricular reform of upper-secondary
comprehensive education. The focus lies on the implementation of the curricular
reform into the practice of schools. What constitutes the core of the implemen-
tation of the current curricular reform is the transition of two-level system of
curricular documents in which the state level and the school level are distinguis-
hed. While the state level curriculum is comprised in the Framework Educatio-
nal Programmes (FEPs), the school level curriculum is formulated in the School
Educational Programmes (SEPs). The principle is that schools develop their own
school educational programmes while respecting the frameworks defined in the
framework education programmes under the supervision of the so-called coor-
dinators of the SEP development (selected teachers at the particular schools). In
this way, the idea of decentralisation of curriculum development is realised and
new space for school autonomy is introduced.

The Research Institute of Education in Prague in cooperation with the Institute
for Research in School Education, Faculty of Education, Masaryk University
realise a research programme Quality School (Kvalitni $kola) , the aim of which
is to evaluate the effectiveness of the current reform of upper-secondary cur-
riculum through intensive empirical research. Specifically, the project aims to
describe, explain and evaluate the processes of implementation of FEP and the
development and realisation of SEPs. Factors are also to be identified that influ-
ence these processes. The project comprises four modules: Interviews with tea-
chers, Questionnaire survey, Case studies and Video studies. This book presents
the findings of the third phase, the case studies carried out at randomly selected
upper secondary comprehensive schools in the Czech Republic.

A series of ten single-case studies was carried out in 2010. The case studies aimed
at investigating the role of teachers as curriculum designers. Attention was paid
predominantly to functions of the curriculum at the level of aims and content
of education. Furthermore, curriculum functions in educational planning pro-
cesses and in instructional management were explored. The third phase of the
research thus focused at the mezo-level of curricular processes and was able to
deploy a subject-specific perspective. The case studies covered a wide array of
school subjects: Czech language and literature, English as the first foreign lan-
guage, mathematics, natural sciences (chemistry), geography, physical and he-
alth education, aesthetic (artistic) education, and ethical education. In two of
them, i.e. in English as a foreign language and aesthetic education, two case stu-
dies were conducted: a pilot and a standard studies in the former subject, two
standard studies in the latter.

Case studies represent a research design which enables a deeper investigation
of a phenomenon within a real life context. In this way, they stood as a useful
complement to the methods deployed in the previous phases of Quality School
research. Though the generalisation of a case study results is usually perceived
as limited, the ten portraits of teachers “across the curriculum” provide a uni-
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que opportunity for trans-disciplinary comparison. Some of the subject-speci-
fic findings in separate case studies render in their intersection conclusions at a
subject-general or even general levels. These conclusions may be summarised as
follows:

Firstly, case studies seem to indicate that in any field of education (subject mat-
ter) at least three conceptions may be observed. The theoretical conception, the
curricular one , and the teacher’s own conception may differ significantly. It is
the teacher’s subjective conception that influences final decisions concerning
selection of content and its structuring most. This finding may provide clues for
better understanding of problems connected with the realisation of the curricu-
lum in the classrooms.

A comparative perspective further revealed that the effectiveness of curricular
processes may be adversely influenced by limited conceptualisation of educati-
onal aims. In most of the subject areas the general aims of subject education are
not defined in the curricular documents. Thus, a missing link in the hierarchy of
aims, the link between key competences and the subject aims stands as a serious
problem which makes it difficult for the teachers to proceed on the trajectory
content — subject aim — key competences. This fact then leads to a heavy reliance
on the so-called supportive curriculum, i.e. textbooks or other authoritative ex-
ternal sources in a number of educational areas. The implication for enhancing
the effectiveness of curricular processes may be formulated as a need to lay down
the hierarchy of aims in subject fields more precisely.

The problems of coherence and cohesion of selection and structuring of content,
expected outcomes in subject areas and key competences are further strengthe-
ned by the incongruity of the requirements posed by the state “maturita’, i.e.
final school leaving examination, and by the Framework Educational Program-
me. A low level of coherence and cohesion here is then projected in the processes
of evaluation of pupils” progress which remain solely in the hands of teachers.
Some of the case studies, e.g. in mathematics or English, indicate that evaluation
and assessment of pupils * results suffer from insufficient definition of criteria in
curricular documents and become a private matter of individual teachers.

Teachers in the case studies also differed in their acceptance of curricular re-
form principles. While in some subjects such as chemistry a traditional attitude
prevailed, in other cases (geography, mathematics, etc.) the teachers were inno-
vative and expressed a pro-reform opinions reflected in their actions. It seems,
however, that their attitude had been shaped long before the reform, and reform
processes only enabled them to put it in practice more easily. This finding cor-
responds to the well-researched fact that teachers” subjective theories are stable
and hard to change.

Last but not least, the case studies opened up the question of language, or ra-
ther of the discrepancies between at least three different discourses deployed
in the curricular processes. These include the normative language of curricular
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documents created by educational policy, the language of practice used by the te-
achers, and also a conceptualising language of theory, both educational and that
of the relevant scientific disciplines. The measure of correspondence of theses
languages indicates the measure of correspondence in the perception of key con-
structs of the reform, mainly the aims of education, and its impact on the consen-
sus in transformation and structuring of educational content. In the light of the
findings offered by the case studies it may be stated that the relationship between
the three discourses differs according to the subject area, however, in general it
may be characterised as rather loose and sometimes disconnected. The conclu-
ding assumption for curricular processes derived from this observation refers
to a similarly loose relationship between the projected and realised curriculum.

As regards language, in addition to the vertical direction of curricular processes
the case studies conducted “across the curriculum” documented also the hori-
zontal relationships, those between educational areas and specific subjects. The
formulation and interpretation of interdisciplinary and trans-disciplinary over-
laps clearly suffered from lack of shared language. Those who will be further in-
volved in the processes of curriculum design and realisation will need to take into
consideration the need to translate from / into other subject specific languages
and, in a longer perspective, to work on a trans-disciplinary language for curri-
cular communication.

A series of case studies conducted in the third phase of Quality School research
provided subject specific portraits. The potential of trans-disciplinary generali-
sations was exploited and the studies proved a mutually inspiring potential. The
limitation of theses case studies lies in the fact that they did not focus on the pro-
cesses of curriculum realisation in the classrooms. That will be the task and aim
for the fourth phase of Quality School research to be carried out in 2011.
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anglického jazyka a literatury.

Mgr. Tomas Pavlas

Vystudoval obor ucitelstvi matematiky a zemépisu na Pedagogické fakulté UJEP
v Usti nad Labem. Piisobi ve V§zkumném tstavu pedagogickém v Praze a sou-
¢asné na Gymnéaziu Rumburk. Zaméiuje se na problematiku koncepce gymnazi-
alniho vzdélavani.

doc. PaedDr. Jan Slavik, CSc.

Vystudoval uéitelstvi ruského jazyka a vytvarné vychovy pro 2. stupeti ZS. Habi-
litoval se v oboru pedagogikana PedF UK v Praze. Vyuc¢uje na katedie vytvarné
kultury PdF ZCU v Plzni a na Katedfe vytvarné vychovy PedF UK v Praze. Specia-
lizuje se na umélecké obory ve vSeobecném vzdélavani a na arteterapii.

Bc. Michaela Spurna

Pisobi v Institutu vyzkumu $kolniho vzdélavani PAF MU jako organiza¢ni refe-
rentka. Zaméruje se na problematiku etické vychovy, zejména na pojeti etické
vychovy v kurikulu.

doc. RNDr. Nad‘a Stehlikova, Ph.D.

Je absolventkou ucitelského studia matematiky, zemépisu a angli¢tiny na PfF
UK v Praze a doktorského studia Didaktika matematiky na PedF UK v Praze.
Pisobi jako vedouci Katedry matematiky a didaktiky matematiky na téze fakul-
t€ a vedouci oborové rady Didaktika matematiky. Zaméiuje se na problemati-
ku strukturovani matematickych poznatki, na vyukové praktiky v matematice
a na vzdélavani uciteld matematiky.

doc. PhDr. Jifi Skoda, PhD.

Absolvent oboru uditelstvi vSeobecné vzdélavacich predmétt v aprobaci biolo-
gie-chemie na Pedagogické fakulté UJEP v Usti nad Labem, doktorského stu-
dia v oboru pedagogika na Pedagogické fakulté Univerzity Karlovy v Praze.
V roce 2008 se habilitoval v oboru pedagogika na PAF UKF v Nitfe. Od roku 1997
plisobil na katedfe chemie PF UJEP Usti nad Labem, od roku 2005 pfisobi na
stejné Skole na Katedie pedagogiky. Od roku 2007 byl prodékanem PF UJEP pro
védu a zahrani¢ni vztahy, od roku 2011 je prodékanem pro studium. Zamétuje se
na problematiku oborovych didaktik, détskych pojeti, konstruktivistické vyuky
a déle pak na problematiku psychodidaktiky a neurofyziologickych mechanizmu
paméti a ucend.
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PhDr. Petr Vicek, Ph.D.

Absolvent oboru ucditelstvi pro stfedni skoly na Pedagogické fakulté univerzity
Hradec Krélové, v roce 2009 absolvoval rigor6zni fizeni na Masarykoveé univer-
zité v Brné a v roce 2010 na univerzité Palackého v Olomouci dokon¢il doktorské
studium v oboru kinantropologie. Zaméiuje se na problematiku komparativniho
vyzkumu v kinantropologii a pedagogice. Pfedmétem jeho odborného zdjmu jsou
otazky souvisejici s vyzkumem kurikula.
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Kurikularni reforma
na gymnaziich

w rozhoverech 5 koordindtory
pilotnich a partnerskych Ekol

Vyzkumnd zpriva

-

Kurikularni reforma
na gymnaziich
wiisledicy dotaznikeviho
Letfeni

Vyzkumnd zpriva

Kurikularni reforma na gymnaziich v rozhovorech
s koordinatory pilotnich a partnerskych Skol
Kolektiv autor

Vyzkumna zprava pojednéva o reformé kurikula

v oblasti gymnazialniho vzdélavani. Hlavni

pozornost je zaméfena na problémy spojené se
zavadénim kurikularni reformy do Skolni praxe a jako
informacni zdroj byly vyuzity rozhovory s koordinétory
SVP na pilotnich a partnerskych gkolach.

Vydal VUP v Praze, 2010
ISBN: 978-80-87000-36-6 (broz.)

Kurikularni reforma na gymnaziich - vysledky
dotaznikového Setfeni
Kolektiv autor

Vyzkumna zpréava se zabyva reformou kurikula
gymnazialniho vzdélavani a predstavuje vysledky
dotaznikového Setieni, které bylo realizovano na 58
nahodné vybranych gymnaziich v Ceské republice.
Cilem $etfeni bylo vyhodnotit aktualni fazi kurikularni
reformy na gymnéziich.

Vydal VUP v Praze, 2010
ISBN: 978-80-87000-39-7 (broz.)
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