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Uvodem

Oborové didaktiky jsou védnimi disciplinami zamétfenymi na oborové
specifickou dimenzi vyucovani a u¢eni ve Skole i mimo ni. Jejich agenda
v oblasti teorie, praxe a vyzkumu saha od vymezovani a zdivodiiovani
cili oborového vyucovani a uceni pres vybér, legitimizaci a didaktickou
transformaci obsahl az k metodické strukturaci u¢ebnich procest pii
zohledriovani psychickych, socidlnich a dal$ich ptredpokladli na strané
zaki i ucitelt.

Nezbytnost propracovat oborové didaktiky do podoby autonomnich in-
terdisciplinarnich védnich disciplin (resp. problémové orientovanych
domén badani) a potfebnost jejich etablovani v podobé studijnich obort
na vysokych Skolach je dana jejich mimotradnym vyznamem pro kvalitu
vzdélavani. Oborové didaktiky jsou totiz jediné akademické discipliny,
které se bezprostredné zabyvaji vyucovanim a u¢enim zaloZenym na ob-
sahu, ktery je do vSseobecného vzdélavani privadén z vyznacnych oblasti
lidské kultury.

Tento obsah poskytuje vzdélavani smysl - bezobsazné uceni nebo vy-
ucovanti jisté smysl nema. Samotny obsah vsak také ztraci pro vzdélava-
ni smysl, jestliZe neni dostatecné dobie metodicky zaclenén do procest
vyuCovani a uCeni. Oborové didaktiky tedy mohou utvaiet a na nej-
vyS$si univerzitni drovni rozvijet odborny diskurs, ktery se systematic-
ky a do hloubky zabyva tim, co a jak (kvalitné) se zaci uci a ucitelé vy-
ucuji. Teprve v ramci tohoto diskursu je mozné se odborné dorozumeét
a do hloubky rozumét tomu, na jakych podminkach kvalita ve vzdélavani
zavisi a jak ji lze ovliviiovat. Rozvoj a profesionalizaci v oborovych di-
daktikach je proto tfeba pochopit jako vyraz docenéni odpovédnosti,
kterou jejich predstavitelé pocituji vzhledem k problémim vychovy
a vzdélavani ve svych oborech.

Navzdory jejich spole¢enskému vyznamu vSak obecné povédomi o obo-
rovych didaktikach a jejich tlohach nenf uspokojivé. Pro béZnou verej-
nost jsou oborové didaktiky zpravidla viceméné skrytou soucasti vzdéla-
vaciho systému, protozZe jejich existence neznatelné splyva s kazdodenni
praci jednotlivych uciteli anebo s texty u€ebnic. O odborném diskur-
su oborovych didaktik se nevi témér nic. Nanestésti, jak se prokazu-
je v diskuzich na ritiznych akademickych forech, témér totéz plati i pro
akademickou verejnost na vysokych Skolach. V jejim povédomi se obo-
rové didaktiky vesmés skryvaji za silnym diskursem svého oboru a jsou
piehliZeny pod vlivem houZevnaté tradovaného predsudku, Ze se jedna

1 Priblizné takto jsou oborové didaktiky vymezovany v programovych prohlasenich
spolec¢nosti pro oborové didaktiky, jako jsou napft. Gesellschaft fiir Fachdidaktik (http://
fachdidaktik.org) ve Spolkové republice Némecko ¢&i Osterreichische Gesellschaft fiir
Fachdidaktik (http://oegfd.univie.ac.at). Termin didaktika je bézny zejména v némecky
mluvicich a severskych zemich a ve stfedni a vychodni Evropé. V anglofonnich zemich
se Castéji pouzivaji opisné terminy, jako je napf. instructional design, subject teaching /
instruction apod. (bliZe viz Kapitola 13).

Uvodem
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obsah oboru

o pouhé pomocné discipliny produkujici metodické prirucky a norma-
tivy, jak se ma spravné ucit. Tim se vytraci pochopeni pro to, Ze ucitelé
ve své profesni roli nejsou jednotlivci izolovani v skrytu uceben, ale jsou
¢i maji byt, stejné jako reprezentanti jinych soucasnych obort, aktivnimi
ucastniky odborného diskursu v ramci své ucitelské akademické disci-
pliny, tj. predevsim v ramci své oborové didaktiky. Ta vytvari ,spolecen-
stvi mysli, v némz se rozhoduje o hloubce a naroc¢nosti profesniho mys-
leni a jednani.

V této souvislosti je na misté pripomenout, Ze mnohé z dnes velmi
uznavanych obort pred staletimi anebo jen pied nékolika desitkami let
vlibec neexistovaly nebo byly pokladany za okrajové, nebot byly ome-
zeny na izolované snahy svych prikopnikd. AZ s postupnym rozvojem
specializovaného odborného diskursu se utvarelo jejich specifické spo-
lec¢enstvi mysli, které vytvotilo podminky pro jejich kulturni tispésnost,
a tim mj. téZ pro jejich pritomnost v nejvy$$im - univerzitnim - stupni
vzdélavani. Tento princip zavislosti kvality profesniho jednani na hodno-
tach uznavanych lege artis: v piisluSném oboru se uplatiiuje i v ptipadé
oborovych didaktik.

Podobné jako kvalita jednani 1ékaii nebo pravnikd zavisi do zna¢né miry
na stavu, v némz se v dané historické dobé nachdazeji jejich obory, kvali-
ta ucitell je z principu do nemalé miry podminéna stavem oborovych
didaktik. A pravé na tuto skutec¢nost reaguje predkladana kniha. Jejim
cilem je zevrubnéji seznamit odbornou verejnost se zplisoby uvazova-
ni v oborovych didaktikdch a poukazat na jejich nezastupitelnou dlohu
vzhledem k problémim kurikula, vyucovani a uceni a ucitelského pro-
fesionalismu. Jednotlivé kapitoly usiluji o prezentaci oborovych didak-
tik v jejich rozvoji a pod zornym thlem jejich péce o kvalitu vzdélavani.
Editordm a autorim kapitol zafazenych do této knihy jde o zmapovani
historického vyvoje, o analyzu soucasného stavu oborovych didaktik
a o naznaceni perspektiv jejich dalsiho rozvoje.

V dusledku jde o respektovani skutec¢nosti, Ze oborové didaktiky maji
svij jedinecny odborny vyvoj, své specifické teorie, sviij zvlastni pred-
mét zkoumani a své osobité cile, které neni mozné redukovat na dil-
Ci soucast jakéhokoliv jiného akademického oboru. Tato teze plati na-
vzdory tomu, Ze nelze zpochybnovat provazanost oborovych didaktik
s disciplinami, jejichz obsahem jsou v kurikulu ukotveny vzdélavaci
predmeéty. Pozornost oborovych didaktik vSsak saha daleko nad ramec
studia samotného obsahu prislusné discipliny, protoze predmétem jejich
zkoumani je proces utvareni a transformovani daného obsahu v lidském
spolecenstvi. To znamena, Ze oborové didaktiky se maji ptat na perso-
nalni, socialni a kulturni podminky, v nichz se ptislusny obsah objevuje,

2 Termin lege artis pochazi z 1ékat'stvi (lege artis medicinae - podle pravidel 1ékarského
umeéni) a v souc¢asné dobé je chapan jako oznaceni takového profesniho postupu, ktery
odpovida nejlepsimu dosazenému poznani, resp. stavu védy v piislusném profesnim
spolecenstvi a je vném vSeobecné respektovan. Oznaceni lege artis je podminéno obec-
nym uzndnim postupu odbornou vefejnosti nebo podanim dostate¢ného diikazu tcin-
nosti ve vztahu k o¢ekavanému cili.

Uvodem



je uchopovan a stava se soucasti spolecenského védomi. Klade se tedy
kupft. otazku po antropologickych predpokladech ,vyformovavani“ pii-
slusného obsahu (matematického, jazykového, prirodovédného, umélec-
kého...) v lidské mysli a komunikaci v rtznych fazich ontogenetického
vyvoje a v riznych socialnich a kulturnich souvislostech, vcetné ohledt
na handicapy a prekazky, kterymi mtze byt tento proces znesnadiiovan.
Z téchto zornych uhll se autor ¢i autorsky kolektiv kazdé kapitoly této
knihy svym zpisobem vyporadava s otazkou, co je a co neni oborova
didaktika. Nad uvedenou otazkou bychom se radi pozastavili i v tomto
Uvodu - je totiZ pro nasi knihu zasadni, nebot' vymezuje celkovy nahled
na sledovanou problematiku.

Co je a co neni oborova didaktika?

V odpovédi na tuto otdzku je ukryt nejen zasadni problém (re)konsti-
tuce oborovych didaktik v Ceské republice, ale i kvalita vysokoskolské
pripravy ucitelli v pfipravném i dal$im vzdélavani. Odpovéd neni pfitom
jednoducha. Popsat védni disciplinu znamenda v prvnim pfibliZeni vyme-
zit, co je jejim predmétem a jakou pracuje metodologif. To je samoziejmé
v ptipadé oborovych didaktik moZné ucinit na mnoha trovnich preciz-
nosti vyjadieni. Na tomto misté chceme zlstat u predbézné ,laické” cha-
rakteristiky, ktera vystihne zakladni vymezeni discipliny oborovd didak-
tika. Dalsi kapitoly pak poskytnou pohled adekvatnéjsi, tj. podrobné;jsi
a oborové specificky.

Snazsi je zacit tim, co oborova didaktika neni. Neni volnym konglome-
ratem oborovych disciplin a disciplin spolecenskovédnich, predevsim
pedagogicko-psychologickych (ale napt. i sociologie, etiky atd.). Neni ani
souborem navodul na to jak vyucovat - za coz byva velmi Casto laickou
vefejnosti povazovana. To nabizi metodika vyucovaciho predmétu - ta
se ale (nema-li byt vyucovani ucitele napodobou osobné prozitého v roli
ditéte nebo ryzi metodou pokus-omyl) musi opirat o $irsi kontext oboro-
védidaktického poznani.

Oborovou didaktiku lze spiSe popsat jako na zakladé védecké metodo-
logie pribézné zpresnovanou odpovéd na vicecetnou otazku: pro¢ - co
- jak - koho - kdy - kde vyucovat, pricemz tato odpovéd je hledana v kon-
textu socidlnich funkci, které Skola plni, a s ohledem na cilové aktéry vy-
ucovani - zaky. Pro né je didaktické zpracovani obsahu vyucovani nejen
zprostiedkovanim oborového poznani, ale zaroven i oborovou a indivi-
dualni enkulturaci do spole¢nosti. Oborové didaktiky maji za tikol na tyto
otazky objevovat odpovédi co moZno teoreticky zdlivodnéné a faktogra-
ficky podloZené empirickym vyzkumem.

e Otazka pro¢ odkazuje na historicky proménlivé cile oborového vzdé-
lavani. Cilem vSak nejsou jen oborové znalosti, dovednosti (a potazmo
kompetence), ale také utvateni oborového mysleni, které ma velky
pfesah do vSech oblasti Zivota: K ¢emu je mi matematika? Mohu vérit
geneticky modifikovanym potravindm? Jak mohu ¢i mam analyzovat
svoje Zivotni problémy? a tak dale.

Uvodem
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Didaktika jako
teorie vyucovani
a uceni

e Otazka co je tazanim se po tom, jaké oborové obsahy maji byt vybrany
s ohledem na vyse zminéné cile. Jde o hledani odpovédi na otazky:
Z jakého divodu jsou (¢i naopak nejsou) pravé ony zvolené obsahy
vhodnymi prostredky k dosazeni cili? Jak jsou vybrané oborové ob-
sahy zasazeny do komplexu vychovy a vzdélavani? a podobné.

e Na otazku jak Ize nahlizet z rGznych perspektiv - napt. z pohledu
rekonstrukce oborového poznani uc¢icim se jedincem, z pohledu ko-
munikace oborovych poznatkl jemu primérenym zplsobem - tedy
z pohledu didaktické transformace, z pohledu efektivity vyuky atd.
Obecné vzato, tyka se zpiisobu zpristupiiovani obsahi riiznym sku-
pindm adresatd.

e Otazka koho ukazuje na nutnost do hloubi rozumét osobnosti uc¢iciho
se, zménam v jeho chapani svéta i v jeho zplsobech poznavani, které
prinasi informacni spolec¢nost.

e Spolu s otazkou kdy se otevird prostor pro reSeni problému naca-
sovani, tempa i sekvencovani vychovnych a vzdélavacich procest
v perspektivé celozivotniho uceni.

e A otazka kde v obecném vyznamu odkazuje k podminkadm vzdélava-
ni ve Skole i mimo ni. Tyka se vzdélavaciho prostiedi, které ma byt
speciadlné ,pripravené”, aby mohlo plnit o¢ekdavané edukacni funkce.
Vzhledem ke zvySujici se rozriznénosti vzdélavacich piedpokladi
a potreb na strané ucicich zahrnuje i problematiku elektronickych
¢i virtudlnich ucebnich prostredi, neformalnich vzdélavacich aktivit
typu eduteinment apod.

Slovo didaktika v Sir§im vyznamu oznacuje teorii vzdélavani, v uzsim vy-
znamu pak odkazuje k teorii vyucovani a uceni. Prevazné v tomto uzsim
vyznamu je didaktika chapana v této knize, byt v nékterych kapitolach je
patrny piesah k Sir§Simu pojeti.

Didaktika se stava obecnou teorii, jestlize usiluje o interpretaci zaklad-
nich didaktickych jevl (vymezenych otdzkami: proc¢, co, jak, koho, kdy,
kde vyucovat) a o systematizaci souvisejicich kategorizaci, pricemz je
nespecifikuje s ohledem na vék vzdélavaného jedince, na obor, v némz
se vzdélava, na instituci, v niz se vzdélavani odehrava, atp. Didaktika na-
byva charakteru oborové specifické teorie, pokud didaktické jevy nahlizi
a interpretuje v perspektivé matefského oboru (resp. domény) a roz-
pracovava a systematizuje piislusné oborové specifické didaktické kon-
strukty a vykladové ramce.

Jak upozornili Brockmeyerova-Fenclovd, Capek a Kotasek (blize viz Ka-
pitola 13), oborové didaktiky se konstituuji v priniku mezi urcitou ob-
lasti lidského poznavani a jednani (védecké, umélecké, technické a jiné
obory) a ji odpovidajici slozkou vzdélavani. Ta je vymezena zpravidla
jako vyucovaci predmét nebo jako Sirsi celek - vzdélavaci obor ¢i oblast.
V tomto dnes jiZ ponékud historickém pohledu je lze tedy chapat jako
védy zprostiedkovavajici svlij obor smérem Kk nejriznéj$im adresatiim;
jejich predmétem je dle citovanych autord cely komunika¢ni proces
v prislusném oboru a jemu odpovidajici slozka vzdélani.

Uvodem



Soucasny pristup, ktery je opfeny o pojem obsah a jeho didaktickou
transformaci, koncipuje oborové didaktiky Sireji, s vétSim presahem
za ramec uzce chapaného jednotlivého oboru. Kupf. studijni oblast obo-
rovych didaktik rodného jazyka anebo cizich jazykt nelze zuzit na sa-
motnou lingvistiku, podobné didaktika matematiky neni zamérena jen
na Cisté matematické problémy atd. Je tomu tak proto, Ze oborova didak-
tika potiebuje do hloubky rozumeét dispozi¢nim predpokladiim ucicich
se pro zvladani urcitého typu obsahu. Potiebuje ziskat ndhled na antro-
pologické a kulturni moznosti jeho poznavani a zkoumani, na zptsoby
jeho komunikace a na prekazky, které mohou komplikovat porozuméni
urcitému obsahu a dorozumivani se o ném. To jsou dlivody, pro¢ oborové
didaktiky maji kooperovat s psychologii, filosofii, kognitivnimi védami
a dalSimi disciplinami, které mohou podporovat didaktické teorie a vy-
zkum v prislusném kontextu.

Zatimco termin didaktika v prislusném souslovi odkazuje k dovednosti,
umu ¢i umeéni vyucovat a/nebo k jeho védecké reflexi, termin obor odka-
zuje k odborné oblasti jakozto urcité formé uspoiadani lidského védéni
a poznavani a zpisobu vedeni odborného diskursu. Vztah mezi didak-
tikou a oborem je dynamicky a mize nabyvat riznych podob. Na jednu
stranu lze hovoftit o didaktice situované poblizZ oboru, na druhou stranu
existuji varianty didaktiky situované poblizZ obecné didaktiky, resp. peda-
gogiky. Tyto rozdily nemusi byt principialni, spiSe lze uvazovat o tom, ze
souviseji se zvlastnostmi historického vyvoje té ¢i oné oborové didaktiky.
Kromé toho se i v rdmci jedné a téze discipliny mohou lisit v zavislosti
na urcitém programovém pojeti, na koncepci zastavané vid¢imi osob-
nostmi oboru apod. Jevi se nicméné jako zadouci, aby priinik oboru a di-
daktiky byl symetricky, nebot pii vyuce je nutné vyvazené respektovat
jak podminky Zakovského uceni, tak oborové kvality (napt. spravnost)
toho, co je zde k u¢eni. Zatimco prvnim se zabyva psychodidaktika, druhé
je zaleZitosti ontodidaktiky.

Pokud jde o koncipovani oborovych didaktik, ptristupy se pohybuji v roz-
mezi od pomérné uzce pojimané metodiky (recepty na ,spravné“ vyuco-
vani v urcitém oboru) pres pojimani oborové didaktiky jakozto aplikace
matei'ského oboru na oblast edukace az po relativné autonomni védu
zaloZenou na zakladnim vyzkumu edukacni dimenze procesti oborové
enkulturace, socializace apod. I tyto rozdily jsou podminény zvlastnost-
mi rozvoje prislusné oborové didaktiky - obecné plati, Ze ¢im je rozvi-
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nutéjsi, tim zretelnéji se utvari jako svébytna védecka disciplina.

Nicméné neni cilem tohoto tivodu podat vycerpavajici pirehled rtznych
konceptualizaci oborovych didaktik a vzit tak ,vitr z plachet” autorim
jednotlivych kapitol, spiSe jde o to nacrtnout kontext, v némz se autori
kapitol budou pohybovat.

Uvodem
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daktik a ucitelské
pfipravy

Sir$i kontext: aktivity didaktikd a pracovni skupina Akreditaéni komise

Problémem ceského skolstvi je, Ze oborové didaktiky nebyly po dlouhou
dobu s nalezitymi naroky systematicky péstovany, a proto se jim neda-
filo konstituovat se jako samostatné védni discipliny na drovni srovna-
telné se standardem v evropskych zemich. Uvedeny problém je feSen
na riznych trovnich, v riznych odbornych ¢i profesnich spolecenstvich.
Jedno z nich predstavuje pracovni skupina Akreditacni komise (AK) pro
oborové didaktikys, v jejiz gesci byla vytvorena i predkladana publikace.
Ustaveni stalé pracovni skupiny pro oborové didaktiky vzeslo z potreby
Akreditacni komise soustiedit se v ucitelskych studijnich programech
a oborech na oborové didaktiky jako hlavni profesni discipliny.

Ukazuje se totiz, ze kvalitu studijniho ucitelského programu/oboru ne-
lze odvozovat pouze od kvality vyuky v ,,matefskych” vzdélavacich obo-
rech a ani jen od kvality pedagogickych a psychologickych disciplin, byt
oboji tvori jeho integralni soucast. Oborova didaktika totiz predstavuje
unikatni propojeni oborové a pedagogické slozky, jak prostrednictvim
konceptu pedagogical content knowledge (didaktické znalosti obsahu)
vysvétlil L. S. Shulman (Kapitola 13). Znat obsah didakticky, to v Shulma-
nove pojeti znamena rozumét procesu jeho utvareni a pretvareni uvnitr
komunikace ve vyuce a v kontextu dalSich podminek, které spolurozho-
duji o jeji kvalité s ohledem na cile vyuky. Pravé v tomto pojeti jsme vyse
objasnovali status oborovych didaktik a nas pristup k nim v této knize.

0 kvalitu oborovych didaktik jde prvoradé proto, Ze teprve jejich pro-
strednictvim lze zajistit kvalitni profesni piipravu uciteld. V Sirsim pohle-
du jde tedy o zajisténi nezbytnych piredpokladi pro vytvaieni oborovych
didaktik jako svébytnych védnich disciplin, které budou systematickym
vyzkumem rozsirovat poznani svého védniho predmétu. - tedy zptesiio-
vat odpovédi na vysSe zminéné otazky: proc - co - jak - koho - kdy - kde
vyucovat.

Akreditacni komise proto v poslednich letech podporovala vznik praco-
vist doktorskych studii v oborovych didaktikach, nebot si uvédomovala
prohlubujici se problém kvality ucitelské pripravys. Postupné bylo do-
konceno hodnoceni doktorskych studijnich oborti zamérenych na obo-
rové didaktiky ci teorii vzdélavani v dil¢ich oborech (zpravy jsou dle pii-
slusnosti k jednotlivym fakultdm vystaveny na webu AK). V poslednich
dvou letech skupina velmi podrobné zmapovala stav vyuky oborovych

3 http://www.akreditacnikomise.cz/cs/stale-pracovni-skupiny-ak/oborove-didaktiky.html
4+ Jakkoli to zatim neni v CR bé&7né, takto se konstituuji i mezinarodni didaktické spole¢-
nosti - napt. NARST - pivodné americkd National Association for Reserach in Science
Teaching se deklaruje jako celosvétova organizace pro vyzkumné podloZené zlepSova-
ni vyuCovani a uceni se pfirodnim védam.

Ve své snaze usilovat o udrzeni a zvySovani kvality uéitelskych programt zahajila
v roce 2010 hodnoceni doktorskych studijnich oborl v oblasti didaktik pfirodovéd-
nych obord a matematiky. Pokusila se detailné zmapovat problémy, které se v téchto
oborech objevovaly a vyvodit adekvatni doporuceni pro dalsi rozvoj didaktik v téchto

w

oborech (viz zpréva http://www.akreditacnikomise.cz hments/231 h
ni_dsp didaktiky 2010.pdf)
Uvodem
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didaktik v pregradualni ptiprave uciteli. Dalsim ikolem bude dale pro-
pracovavat Kritéria pro posuzovani kvality oborovych didaktik - a to jak
v pregradudlnim stupni ucitelské pripravy, tak i v doktorském studiu.
Ambici pracovni skupiny je pracovat na solidnim odborném zakladu,
proto rozviji v dané oblasti také aktivity védecké, dokladem cehoz je tato
kniha.

O této knize

Predkladana kniha je urcena jak zajemctim z ad oborovych didaktikd,
tak predstavitelim dal$ich obort, kteri se o problematiku vzdélavani za-
jimaji. Svym presahem by mohla byt inspirativni také pro vzdélavatele
ucitelti ¢i pracovniky decizni sféry a vzdélavaci spravy a administrati-
vy (napt. z oblasti tvorby kurikula), popt. pro zajemce ze Skolské praxe
(napt. predstavitele profesnich asociaci a spolkd, vyraznéji odborné pro-
filované ucitele apod.).

Cilem jednotlivych kapitol (1-12) je (a) podat pohled na vyvoj prislus-
né oborové didaktiky v Ceské republice a v mezindrodnim kontextu,
(b) provést reflexi aktualnich problémi Skolniho vzdélavani z pohledu
prislusné oborové didaktiky a ukazat v cem spociva jeji dilezitost, (c) po-
stihnout perspektivy dalsiho vyvoje prislusné oborové didaktiky. Kapito-
ly jsou v knize razeny od obort tvoricich zaklad gramotnosti az po obory,
jejichZ podstatou je presah do tvirci a estetické dimenze. Kapitoly o di-
daktikach za nékteré obory v knize chybi (napt. didaktika technické vy-
chovy ¢i didaktika télesné vychovy) - predpoklada se, ze budou zahrnuty
do druhého (rozsiteného) vydani této knihy.

Zavérecna kapitola (13) je pojata jako sumarizujici na strané jedné a pro-
spektivni na strané druhé. Je v ni podan piehled bilanci a perspektiv, jak
je vidi autofi jednotlivych kapitol. Nadto zprostiedkovava rozvahu o sta-
vu a vyhledech oborovych didaktik v transdidaktickém pohledu.

Zavérem bychom radi podékovali recenzentiim - profesoru Josefu Mana-
kovi, profesoru Jifimu MareSovi a docentu Viliamu Kratochvilovi za jejich
podnétné pripominky k rukopisu knihy. Vétime, Ze predkladana kniha
umoZni vytvorit si priléhavou predstavu o situaci oborovych didaktik
v Ceské republice a nahlédnout jejich vyznam jak na akademické (uni-
verzitn{) Urovni, tak ve Skolské praxi a vzdélavaci politice.

Iva Stuchlikovd, Tomds Janik a Jan Slavik

Uvodem
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Didaktika Ceského jazyka

Martina Smejkalova

1.1 Uvod

Cilem kapitoly je pojednat o didaktice ¢eského jazyka jako védni disci-
pliné z historického a dnesniho hlediska.: Zohlednény jsou pritom dva
urcujici faktory. Prvnim z nich je specificnost vyucovaciho predmétu ces-
ky jazyk a literatura spocivajici v tom, Ze ackoliv byl témér dvé stoleti
vyucovan jako unitarni, didaktiky obou jeho konstitutivnich slozek, tedy
didaktika ceského jazyka i didaktika (Ceské) literatury se vyvijeji jiz delsi
dobu separatné, ba dokonce by se mohlo zdat, Ze misty i disparatné. Dru-
hym vyznamnym faktorem je diskontinuitni vyvoj discipliny, zptisobeny
dilem vlivem zmén spolecenského kontextu (vyuka narodniho jazyka
patrila k tém oblastem, které nejvice podléhaly proménam historického
klimatu), dilem vlivem neujasnénosti pozice a vymezeni oborové didak-
tiky ceStiny uvnitr samotné odborné filologické a pedagogické komunity.

1.2 Historické ohlédnuti za vyvojem didaktiky Ceského jazyka:

Z historického hlediska (srov. i Kapitola 10) je tfeba rozliSovat mezi di-
daktikou ¢eského jazyka v primarnim a niz§im sekundarnim vzdélava-
ni, které bylo navic dale diferencovano. Historie vyuky cestiny v oblasti
primarniho vzdélavani je prirozené podstatné delsi nez na vybérovych
skolach strednich, které zacinaji své déjiny psat az v revoluc¢nim roce
1848, kdy byl poprvé zaveden Cesky jazyk jako obligatni vyucovaci
predmét na vybranych statnich a fradovych gymnaziich.

Diivod, proc¢ i stiedni Skoly fadime do sekundarniho vzdélavani, je ten,
ze az do Nejedlého Skolské reformy v roce 1948 dnesni druhy stupen
zakladniho vzdélavani (podle ISCED) figuroval ve Skolské soustavé bud’
jako prakticky zamérena tzv. Skola méstanska (hlavni), nebo jako nizsi
stuperni skoly stfedni, s vyraznym akademickym potencidlem a specific-
kymi vzdélavacimi cili.

Pro stanoveni evropského myslenkového kontextu by bylo namisté po-
jednat o dlouhém obdobi pred terezidnskymi reformami, at' uz by se
jednalo o filosoficko-jazykové tivahy komeniologické, Gvahy o jazykové
vychovném pisobeni ¢eskych bratii a jejich vlivu na jazykové mysleni
v Ceskych zemich, o barokistickém edukativné zaméreném pilisobeni
vzdélanych jezuitl (srov. jen obvykle uvadény Vyborné dobry zpiisob,

1 Soucasny pohled byl zpracovan za heuristické spoluprace doktorandky oboru Didakti-
ka ¢eského jazyka na Univerzité Karlové v Praze, Pedagogické fakulté, Zuzany Wildové.
Za cenné piipominky, jez byly do textu zapracovany, dékuji redaktoriim knihy a Janu
Slavikovi.

2012).
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Cestiny

Jan Gebauer

a dalSi vyznamni
filologové: tvarci
ucebnic

jak se md dobre po Cesku psdti neb tisknouti Matéje Vaclava Steyera,
tzv. Zdcek - 1668). To viak v moZnostech této kapitoly neni. Soustfedi-
me se proto jen na obdobi tzv. modernich déjin, tzn. obdobi standardné
vymezované 19. a 20. stoletim, které nasi dnesni situaci v didaktickém
vyzkumu predestinovalo nejbezprostrednéji.

1.2.1 19. stoleti — obdobi pre-didaktické

Didakticky diskurs podléhal ve svém vyvoji robustnimu vlivu diskursu
lingvistického a didakticky vyzkum byl vZdy - byt ne vzdy stejnou mé-
rou - pendantem k vyvoji svétové a ¢eské lingvistiky. Na pocatku 19. sto-
leti se metodické aplikace opiraly o pfedstavu tésného vztahu jazyka
a mysleni, predstavu jazyka jako prisné logicky usporadanych jednotek,
tak jak se projevila napt. v uceni Karla Ferdinanda Beckera (1775-1849,
mj. Organismus der Sprache - 1841). Becker propracoval teorie vét-
nych ¢lenti na zakladé jejich funkce a logickych zavislosti a prosazoval
tzv. logicko-gramatické pojeti jazykové vyuky kladouci dlraz na rozbor
vét podle slovnich druhi a podle mluvnickych vyznamu (Jelinek, 1972,
s. 101-103). Jeho myslenky zaznamenaly u nas zietelny ohlas: autofi
ucebnic jako Vaclav Zikmund, Vaclav Bartos, ale i Jan Gebauer (zemfel
1907) rozpracovanim jeho zasad poloZili zdklad pro ,nepretrZitou tradici
po nasi dobu, tedy stoletou” (Jelinek, 1972, s. 103). Protireakce prostied-
nictvim ucenf srovnavaci a historické jazykovédy prosazovala myslenku,
Ze gramatické vyucovani je Skodlivou prekazkou v pfirozeném rozvoji ja-
zykovych schopnosti déti, podstatny ma byt rozvoj vyjadiovani prostired-
nictvim jazykové praxe (Jacob Grimm; cit. podle Jelinka, 1972, s. 104).

Klicovym zlomem bylo vystoupeni Gustava Adolfa Lindnera s jeho zna-
mou, moudi'e promySlenou a do soucasnosti platnou tezi komplexnosti
cild jazykového vyucovani (formativni, materialni, prakticky), ktera vsak
byla prilis trivializovana a spolu se silnou averzi viici dobovému herbar-
tovskému intelektualismu se stala Zivnou pidou pro vznik tzv. ceského
agramatického hnuti (Jan Mrazik, Antonin Janti a mnozi dalsi). Agrama-
tické hnuti trpélo svym prevazné negativnim vymezovanim, neschop-
nosti rozpracovat Lindnerovy myslenky, a pro nedostatek pozitivniho
programu postupné zaniklo. Pfesto vSak bylo mezi uciteli-praktiky mi-
moradné popularni, takze doznivani agramatickych koncepci a s tim
souvisejicich ,praktickych vyucovacich metod” sledujeme jesté dlouho
v 1. poloviné 20. stoleti (cit. podle Jelinka, 1972; dale o tom jiZ mnoho-
krat d¥fve, napt. Cechova & Styblik, 1998, s. 20-25).

V tomto obdobi jesté zdaleka nehovorime o didaktickém vyzkumu v mo-
dernim slova smyslu. Pre-didaktické aktivity se soustiedily na tvorbu
ucebnic Ceského jazyka, jejichz autory byli vyznacni dobovi filologové,
zejména stfedoskolsti ucitelé: napt. literatuie se ucilo podle ,citacich
knih“ Franti$ka Ladislava Celakovského nebo podle Slovesnosti Josefa
Jungmanna, mluvnice se ucila podle ucebnic Vaclava Hanky, pozdéji Vac-
lava Zikmunda, Frantiska Bartose ¢i nejvyznamnéjsiho ceského mladogra-
matika Jana Gebauera (dale viz Exkurs 1.1).
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Exkurs 1.1: Metodika jazykového vyucovani

Vedle ucebnic vznikaly jiz od pocatku 19. stoleti metodicti rddcové, tj. ptirucky, které
kladly diraz na tzv. ,induktivni“ nebo - v tehdej$im pojeti snad 1épe - ,sokratickou”
metodu pti vyuce ,dobropisemnosti®, pravda, praktikovanou velmi naivné a ve svém
dtsledku az kontraproduktivné (Jelinek, 1972, s. 87). Pfesto vSak lze konstatovat, Ze
vyucovacim metoddm byla dobovou metodickou literaturou vénovana pozornost:
napf. na Specidlni methodice jazykového vyucovdni Engelberta Ruferas z prelomu
19. a 20. stoleti, vychazejici z agramatické koncepce a prosazujici rozlicné ,mluvni
cviky” a ,praktiky“, lze ukazat, Ze ackoliv pozdéji védecka didaktika c¢eského jazyka
intuitivni vyukové postupy odmitla, jejich aktiviza¢ni potencial byl jiz ve své dobé
nezpochybnitelny. (Jelinek, 1972, s. 186-193)

Po padu bachovského absolutismu se v souvislosti s rozvojem ceského
spisovného jazyka a jeho vyuky pozvolna zacina pripravovat piida pro
soustfedénou vyzkumnou ¢innost v oblasti didaktiky cestiny. Vyznamny
vliv mélo ziizeni Ceské akademie cisare Frantiska Josefa I. v roce 1890
a zejména pozdéjsi vyclenéni jeji IlIl., jazykovédné tridy, vznikly nové
oborové Casopisy i profesni uskupeni: v roce 1868 byla zalozZena Jednota
Ceskych filolog, rozvijela se diskuzni aktivita na strankach ¢asopisi jako
Listy filologické (1874), Véstnik ceskych profesorii (1893) aj. (Smejkalova,
2010, s. 24). Vytvoreno bylo mnoZstvi prakticky a profesné orientova-
nych metodik CeStiny (srov. i Novotna, 2012).

1.2.2 Prvni Ceskoslovenska republika — obdobi praktické didaktiky

Vznikem nového statniho usporadani v roce 1918 a s tim souvisejicim
pocesténim statni spravy nastal ve vyuce ceského jazyka a jeho didaktiky
novy impuls. NejenzZe stoupal diraz na kompetentni ovladnuti maters-
tiny, ale predmét cesky jazyk se dostal do samého centra vzdélavacich
a vyzkumnych aktivit. Byly i nadale nastolovany otazky obsahu uciva,
postupné se ale pozornost za¢ina presouvat stale vice k problematice vy-
ucovacich metod. Didaktické otazky byly reSeny bud’ praktiky, pokud se
jednalo o dil¢i vyucovaci problémy a metodické navody,: nebo lingvisty,
kter{ ale v tomto obdobi podivuhodné rychle dospivaji ke schopnosti vy-
stavét i origindlni a nosny koncept didakticky. Malo se dnes mozna zd@-
raziuje, Ze prave toto bylo obdobi, kdy se na reSeni koncep¢nich didaktic-
kych problémi podilela skute¢né veskera odborna vetejnost, ktera byla
oslovovana ustfednimi i izemnimi organy statni spravy (ministerstvo
skolstvi, zemska Skolni rada) a jejiZ nazory byly velmi vazné brany v po-
taz. Jisté je, Ze vysledky podobnych Setfeni nemohly nahradit systematic-
ky didakticky vyzkum, av§ak na druhou stranu mohli tazatelé velmi pies-
né zjistit, jaka je situace primo ve skolnich tridach; mame na mysli napt.
anketu ministerstva $kolstvi a Csl. pedagogického tstavu J. A. Komenské-
ho z roku 1919, mnozstvi dotaznikovych akci poradanych mezi uciteli aj.

3 Utel této monografie nedovoluje uvadét v detailu vedkeré bibliografické idaje primar-
nich a sekundarnich zdrojt. Kompletni literatura je shrnuta v Smejkalova (2010).

4+ Jako napt. ziejmé nejpouzivanéjsi Methodika mluvnického vyucovdni materskému jazy-
ku ceskému na skoldch strednich $kolniho inspektora Karla Novaka z roku 1929.
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Ve dvacatych letech se v didaktickych tivahach objevovaly nékteré nové
zahrani¢ni podnéty, zejména vyucCovani slohu na americkych Skolach
ve smyslu omezeni ,literarnosti“ a reprodukce, akcentovani samostat-
nosti ve vybéru latky, nebo inspirace z francouzského Skolstvi, konkrét-
né integrované slovesné vychovy Ferdinanda Brunota, zprostfedkované
v Ceském prostiedi lingvisty a literarnimi teoretiky Janem Mukaiovskym
a Vaclavem Ertlem. Tento ,francouzsky smér, jakkoliv velmi silny, byl
po druhé svétové valce opustén.

Nejvyznamnéjs$i impuls vSak bezpochyby prichdzi na prelomu 20.
a 30. let. Ferdinand de Saussure (1857-1913, Cours de linguistique gé-
nérale - 1916), nastup strukturalismu a myslenky, Ze jazyk je strukturné
usporadany systém vzajemné provazanych prvki, Saussurovo rozliSeni
jazykového systému (langue) a reCové realizace (parole) - vSechny tyto
myslenky se v budoucnu staly klicovymi pro didaktické uvazovani i v na-
Sem narodnim meéritku (viz Exkurs 1.2).

Exkurs 1.2: Metodické aplikace funk¢né-strukturnich piistupi

Ze Saussurovych myslenek vyrostlo ceské rodinné stifbro, tedy lingvistika funk¢né-
-strukturni. Rozviji se ve 20. a 30. letech 20. stoleti, pravé v obdobi, kdy z hlediska pe-
dagogického svého vrcholu dosahuje i rozvoj tzv. pracovnich metod v ¢eském jazyce
(vzpometime zndmé préce L. Zofkové aj.). Ze spojeni t&chto dvou impulsi vyrostl hlubo-
ce promysleny konstrukt, propracovany lingvisty sdruzenymi v Prazském lingvistickém
krouzku (iniciovany vyznamnym ¢lenem Krouzku a budoucim prednim slavistou Bo-
huslavem Havrankem), teoreticky predstaveny v rozsahlé, dodnes citované studii ¢lena
Krouzku Leontije Kopeckého O typu ucebnice materstiny na stredni skole z roku 1932
(Smejkalova, 2010, s. 83) a prakticky aplikovany v u¢ebnici, ktera je pokladana za pte-
lomovou projekci teoreticky a védecky propracovanych pracovnich metod a funkéné-
-strukturni lingvistiky: ve Cvicebnici jazyka ceského pro L-1V. tridu strednich skol autora
B. Havranka, L. Kopeckého, E. Starého a A. Ziskala z let 1933-1936 (§mejkalové, 2010,
s.124-139, tam i sekundarni literatura k tématu).

Takovych tuspésnych projektd, v nichz se povedlo fundamentalné propracované teore-
tické zazemi prenést prostiednictvim Skolni uc¢ebnice az ,do tiidy*, jisté neni v historii
mnoho (srov. i diskuzni poznadmku J. Slavika, totiZ Ze je to ,obdivuhodny stav, kdyZ se
Spicky védniho oboru takto vazné a soustiedéné zabyvaji didaktikou“).s

Ptizniva konstelace zfejmé nastala ve spolecensko-védnim klimatu doby,
kdy vznikaly a vzajemné se obohacovaly myslenky nového lingvistic-
kého sméru, reformni pedagogiky a pedocentrickych ptistupd. Doma-
ci vyzkum byl schopen absorbovat vyzkumy zahranic¢ni, ale zarovei je
modifikovat s prihlédnutim k tradici prostredi a k jazykovym specifikiim
CesStiny, generovat svébytné didaktické modely, vyzkouSet a uplatnit
je primo ve tridé. Za mimoradné dilezité pokladame také sdileni
spolecného odborného prostoru otevireného ucitelské verejnosti a tak-
tka optimalni symbiézu s drednickym aparatem ministerstva Skolstvi.
Jeden z prikladi: Jiz na tietim sjezdu pro vyzkum ditéte v Praze v roce
1927 poukazal V. Pfihoda na dtlezitost znalosti rozsahu détské slovni
zasoby; k zjisténi téchto udaji mél byt sestaven tzv. frekvenc¢ni slovnik
(viz Exkurs 1.3).¢ JiZ v tomto obdobi tak mizeme hovorit o psychodidak-
tickém typu vyzkumu, tedy o pristupu ,od Zaka k oboru*“

s Slavik, ]., PedF UK, PedF ZCU v Plzni, PAF MU v Brné. Osobni sdéleni via mail 27. 4. 2014.
6  Literarni archiv Pamatniku narodniho pisemnictvi, Praha, fond Vladimir §milauer, kar-
ton 7. Zprava o pripravé frekvenc¢niho slovnikuy, ]. Jelinek - dr. ]. V. Becka - M. TéSitelova.
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Exkurs 1.3: Zjistovani kvantity a kvality slovni zasoby ditéte - frekven

Pfipravné ¢innosti na slovniku zapocaly v zaif 1940 a Slo prvoradé o zjisténi ,zakladni-
ho fondu jazyka‘, tedy centra aktivni slovni zdsoby, pro efektivni tvorbu u¢ebnic. Na tiko-
lu pracovali spolecné lingvisté, pedagogové i ucitelé. Za valky byl slovnik subvencovan
ministerstvem $kolstvi a po valce se stal prvnim a hlavnim tkolem nové zaloZeného
oddéleni ¢eského jazyka Vyzkumného tistavu pedagogického (VUP). I vlivem politickych
udalosti byl frekvenéni slovnik vydan, ovSem uz bez didaktické intence, aZ v roce 1961.

1.2.3 Druhé svétova valka — obdobi destabilizace

K prervani slibné oteviené vyzkumné linie doslo v obdobi druhé svéto-
vé valky (podrobné Smejkalova, 2010, ¢ast druhd, 1939-1945). Je dobte
znamo, Ze prvorepublikové ucebnice Ceského jazyka byly za valky za-
kazany, k restrikcim doslo i v oblasti obsahu uciva. V roce 1941 vydalo
ministerstvo Skolstvi nafizeni, jimz bylo pti vyucovani ceskému jazyku
na Ceskych skolach vseho druhu zastaveno veskeré vyucovani déjinam li-
teratury (Smejkalova, 2010, s. 177). Toto opatteni piedstavovalo bezpre-
cedentni zasah do vyuky Cestiny, presto prineslo jazykovému vyucovani
i rozvoji oborové didaktiky cestiny paradoxni benefit. Odstranénim ca-
sové naro¢ného tematického celku, déjin literatury, byl otevien mnohem
vétsi prostor nez drive pro vyuku jazyka a mluvnice. Z globalniho hledis-
ka vyvoje predmétu je tento okamzik zlomovy, nebot' v budoucnu bude
pokladan za nové vychodisko pro vytvareni soustiedénych teoretickych
koncepci jazykového vyucovani.

Jiz diive (Smejkalova, 2010, s. 198-199) jsme pojednali o tom, Ze zejmé-
na u interpretac¢né zamétenych literarnich védct (napf. Jan Mukatovsky)
byl tento silovy krok do jisté miry i vitan: bylo kladné hodnoceno, Ze se
literarni vychova stava soucasti umeélecké kultury stejné tak jako hodiny
vytvarné ¢i hudebni vychovy. Lze se domnivat, Ze v této dobé byl prove-
den prvni pokus zaradit vyuku literatury mezi ,expresivni obory*, coz je
téma velmi Zivé i v soucasnosti (viz Kapitola 2 a Kapitola 12). Po osvobo-
zeni bylo z ptirozenych historickych divodi znovu obnoveno historicko-
faktografické pojeti literarni slozky vyucovaciho predmétu.

Vale¢nda atmosféra narodni pospolitosti prispéla navic k tomu, Ze poprvé
v historii byla zaloZena organizovana, byt neformadlni platforma zaméte-
na cilené na vyzkum vyuky ¢eského jazyka, a to didakticky odbor Kruhu
prdtel ceského jazyka; mnozi jeho ¢lenové po valce presli do VUP (Smi-
lauer, 1978). Rozvijela se publika¢ni aktivita ve zbyvajicich povolenych
Casopisech, ktera méla za ukol suplovat jak chybéjici ucebnice, tak chy-
béjici u¢ebni osnovy. Vyznamny &esky lingvista Vladimir Smilauer timto
zplsobem napt. vymezil ,minimalni ucivo“ jednotlivych oblasti $kolské-
ho kurikula, lingvisté z Kruhu prdtel ceského jazyka vystoupili s novou
osnovou obsahu uciva ceského jazyka aj. V téchto aktivitich mizeme
naopak vysledovat prevazujici pristup ontodidakticky, tedy smérujici
od oboru k zakovi. DluZno Fici, Ze to byl piistup v historii didaktiky cesti-
ny po dlouhou dobu ptevazujici.
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discipliny

Tim v§im se ale rodily zaklady povale¢ného institucionalniho zazemi obo-
rovédidaktického vyzkumu, kdy se tvorba koncepci pojeti vyucovaciho
predmétu prenasi do nové vzniklych centralizovanych badatelskych
pracovist. Prvoradé to byl Vyzkumny ustav pedagogicky, rezortni vy-
zkumné pracovi$té ministerstva $kolstvi. Prace na ztizeni VUP zapodaly
jiz v dobé valky pod vedenim matematika Josefa Trajera; odborné didak-
tické problémy resil odbor treti, oddéleni pro Cesky jazyk, ktery se zaby-
val koncepci u¢ebnich osnov, provadél vyzkumy k dil¢cim pedagogickym
otazkam a za svij stéZejni tkol pokladal dokonceni jiz receného frek-
vencniho slovniku ¢estiny (Smejkalova, 2010, s. 234).

1.2.4 Od osvobozeni do roku 1960 — proces konstituovani didaktiky jako
védecké discipliny

Vedle VUP a nové zaloZenych pedagogickych fakult (a samoziejmé his-
torickych fakult filozofickych) do jednotlivych otazek vyucovani cesti-
né zasahoval nové vybudovany Ustav pro jazyk cesky CSAV, personalné
propojeny s univerzitnimi bohemistickymi pracovisti. Do koncep¢nich
otazek zasahovaly VIII. filologicko-literdrni sekce CSAV, ¢ dokonce celo-
statni jazykovédny organ - Védecké kolegium jazykovédy CSAV. K témto
uskupenim se v roce 1957 nové pridruzil Pedagogicky tstav JAK CSAV
(Smejkalova, 2010, s. 293).

V roce 1946 zacal poprvé vychazet i ¢asopis urceny vyhradné k feseni
otazek vyucovani ¢eského jazyka: Zprdvy pro cCestindre; v zari 1950 zacal
vychazet jako spolecny metodicky Casopis pro vyucovani jazyku i vyuco-
van( literatute ¢asopis Cesky jazyk. Roku 1953 doslo k od$t&peni literarni
Casti, ktera do roku 1959 vychazela jako samostatny Casopis Literatura
ve skole. 0d roku 1959 vychazi Cesky jazyk a literatura opét spole¢né pro
obé dveé slozky.

Monograficka didaktika ¢eského jazyka byla rozsahle planovana uz pred
valkou, nikdy vSak nevznikla. V roce 1947 vysla jako dil¢i pokus Obec-
nd didaktika materského jazyka Gustava Janacka, didaktika tradi¢niho
zaméteni prosazujici jako zdkladni hledisko tzv. mluvnickou metodu,
vychazejici z instinktivni mluvnické soustavy jednotlivce a spocivajici
na dalsi uvédomélé abstrakci. Teoreticky vyzkum v didaktice tedy stale
schazel, coZ se projevovalo napf. i v tom, Ze ucitelé mechanicky prenaseli
cile vyucovani i zazité metodické postupy ze stupiiti niz§ich na stupné
vyssi, Ze se stale vice petrifikovaly a cyklily staré zazité pristupy. To bylo
feSeno rdznymi svépomocnymi a nouzovymi zpdsoby, jako napt. meto-
dickymi pokyny vydavanymi pfimo ministerstvem $kolstvi.

A7 druhd polovina 50. let je obdobim, kdy se rozviji proces konstituovani
didaktiky ¢eského jazyka jako samostatné védni discipliny, jako ucelené-
ho védniho systému, odmitnuty jsou postupy zaloZené na prilezitostnych,
byt i tfeba kvantitativné ¢etnych poznamkach k vyuce primarné lingvi-
stickych jevi. V tomto obdobi didaktika Cerpa pievazné z domaci tradi-
ce, prirozené s povinnym tributem marxisticko-leninské ideologii. Mezi
hlavni problémy naleZelo vymezenti jejiho predmétu, vztah k pedagogice
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a k bazovym disciplindm a stanoveni pracovniho pole - moZnosti vy-
zkumné prace v oboru. To byly také primarni otazky, jimiz se zabyva-
la metodicka konference Vysoké skoly pedagogické v Praze v listopadu
1956, ktera znamenala ve vyvoji oboru vyznamny meznik.

1.2.5 60. 1éta — ,zlata éra didaktiky ceskeého jazyka*“

Konecné v Sedesatych letech zacind ,zlata éra didaktiky ¢eského jazyka“
(Smejkalova, 2010, s. 3217). Cesky jazyk se tak integralné zatadil do prou-
du rozvoje oborovych didaktik, pozorovatelného i v jinych predmétech
(Kotasek, 2011, s. 229), didaktika Ceského jazyka byla ministerstvem
Skolstvi zarazena na seznam védnich obori pro obhajoby dizertacnich
praci a udélovani védeckych hodnosti a byl ptijat termin teorie vyucovdni
Ceskému jazyku, ktery nejlépe vystihoval védni podstatu discipliny (jeho
propagatorem byl Jaroslav Jelinek - viz Jelinek, 1980, s. 8). Rozvijela se
reflexe fungovani vyucovactho predmétu, mimoiadné dilezité hledisko,
v rozmérech diive nevidanych, byly provadény rozsahlé vyzkumy zjistu-
jici dosazZeni irovné riiznych dovednosti a védomosti na rtiznych typech
skol, resily se dil¢i problémy jako napt. slovni zadsoba studentd, jejich
stylistické dovednosti, znalosti morfologickych kategorii, védomosti ze
syntaxe aj. Vznika prvni{ metodika vénujici se komplexné vyuce ceStiny
na zadkladnich i stiednich Skolach: Zdklady metodiky vyucovdni materské-
mu jazyku v 6.-9. ro¢. ZDS a na skoldch 2. cyklu Karla Svobody (1962).

Exkurs 1.4: Diskuze o unitarnosti vyucovaciho predmétu cesky jazyk

Pravé v této dobé vystupuje do popiedi diskuze ,Jeden, nebo dva predméty?* (Smejkalo-
v4, 2010, s. 324), ktera reagovala jednak na formaln{ unitarnost vyucovaciho predmétu,
v ramci niZ se dlouhodobé nedaftilo vyvazit jeho jednotlivé slozky, a jednak na skutec-
nost, Ze spojeni obou sloZzek umoctiovalo poznavaci charakter predmétu a v pripadé li-
terarni ¢asti oklestovalo jeho esteticko-vychovny potencial. Jak je zjevné - srov. tzv. ,ce-
lonarodni diskuzi o navrhu nové koncepce vyuky predmétu Cesky jazyk a literatura®,
jez se uskutecniovala pocatkem tisicileti na strankach odborného i laického tisku, tato
otazka nebyla dodnes dofesena.

V 60. letech také ¢eskou lingvistiku zasahuje mezindrodni trend multi-
disciplinarity. To se promitlo v rozvoji novych disciplin, jako byla napft.
kvantitativni lingvistika (srov. jiZ zminény frekven¢ni slovnik), algebraic-
ka lingvistika, psycholingvistika a jiné. Pro didaktiku ceStiny mél zasadni
dtlezitost tzv. komunika¢né-pragmaticky obrat k jazyku, ktery prichazi
na pirelomu 60. a 70. let.

7 Podobnou metaforu uzil jiz dfive J. Kotasek (2011, s. 229).
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1.2.6 Léta 70. a 80. - rozvoj komunikacniho pojeti didaktiky

Pozornost lingvisti se v diisledku toho soustied’uje na fungovani jazyka
v konkrétnich komunikacnich situacich a na pragmatické aspekty, které
komunikacni situace doprovazeji: jimi se zac¢ina zabyvat pragmalingvis-
tika a teorie komunikacnich aktd. V oblasti formalniho popisu jazyka se
nove koncipuje badani o vétné a souvétné sémantice, pojeti uciva cestiny
pritom ovlivnila zejména teorie dvourovinné valenc¢ni syntaxe. Aktuali-
zovano bylo ale také morfologického ucivo, zdlraziovana byla bilateral-
nost mluvnickych kategorii, komunikativni funkce slovnich druhg, jejich
funk¢né-sémanticka charakteristika aj. Postupné vzrista diiraz na ko-
munikacné chapanou jazykovou vychovu, ve vyucovani se zvyraznuje
sémanticky a funkcni princip. V souvislosti s tim zacina byt vénovana
pozornost i jazykovym aspektiim pedagogické komunikace (Smejkalova,
2010, s. 369, dale viz Exkurs 1.5).

Exkurs 1.5: Vyzkumy Jana Priichy v Pedagogickém tistavu CSAV

Otazkou jazykového vyucovani se dlouhodobé zabyval vyzkum realizovany v Pedago-
gickém ustavu CSAV a vedeny Janem Priichou. Priicha provedl v sedmdesatych a osmde-
satych letech fadu analyz vyvoje, sou¢asného stavu a fungovani vzdélavaciho systému
se specifikaci na ¢esky jazyk. Shledaval, Ze plisobeni teoretikii vzdélavani neni dostatec-
né, identifikoval nerozpracované vyzkumné problémy: stanoveni cilii vyucovani, teorie
ucebnic, navaznost vzdélavani v ¢estiné k jinym predmétiim aj. Kritizoval fakt, Ze Zaci
se uéi nikoliv uZivat jazyk, ale hlavné jeho teorii (Smejkalova, 2010, s. 380). Byl tedy
jednim z prvnich, kdoZ v ¢eské lingvodidaktice prosazovali komunika¢ni pojeti vyuco-
vaciho predmétu.s

V tomto obdobi dochazi také k urcitému rozkolu v druhdy integrovaném
pristupu badatelli z riznych védnich oblasti (viz Kapitola 1.2.2). Jeho po-
catek lze klast snad ke konci 50. let do souvislosti s ostrymi diskuzemi
ohledné tzv. pokusnych ucebnic ¢eského jazyka (na téchto diskuzich par-
ticipovali napf. Bohuslav Havranek, FrantiSek Travnicek, Otokar Chlup
a dalsi). Lingvisté vytykali pedagogiim neodbornost, ¢i dokonce elemen-
tarni neznalosti, a naopak pedagogové lingvistim vytykali formalismus,
gramatizovani a akademicky pristup k jazykovému vyucovani. Lingvis-
té brojili proti Skodlivému prakticismu, proti pouhému mechanickému
zvladnuti jevi a pravidel, byli presvédceni o nutnosti vyuZzivat jazykové-
ho vyucovani jako $koly mysleni, pedagogové naopak byli toho nazoru,
Ze tloha mluvnice se precenuje, jeji znalost neptispiva k rozvoji komuni-
kac¢nich kompetenci apod. (Smejkalova, 2010, s. 307).

Jsme toho nazoru, zZe dédictvi této postojové disparatnosti si s sebou
obor nese az do soucasnosti.

8V soucasnosti se setkadvame s urcitym mytem, jako kdyby komunika¢ni hledisko bylo
vydobytkem azZ poprevratové didaktiky; pritom jak legislativni (ucebni osnovy), tak
badatelské prace (Marie Cechova) komunikaéni zfetel uplatiiuji jiz v 70. letech. Komu-
nikacni zietel ve vyuce ¢eského jazyka se postupné stava urcujicim principem jazykové
vychovy (srov. napf. i mezinarodni konferenci vénovanou tomuto tématu, porddanou
12.-14. 5. 1986 katedrou soucasného ¢eského a slovenského jazyka, literatury a didak-
tiky jazyka brnénské PedF UJEP v Cikhaji u Brna) (Smejkalova, 2010, s. 370).
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V 80. letech se domaci didaktika otevira i impulsim zapadniho Skol-
stvi, kde byl diiraz na komunikaéni pojeti predmétu jiz bézny (Sebesta,
1986-1987). Ze zahranici pronikaji i témata reflektujici rychly nastup
informacnich technologii a modifikace vymeény informaci; v ramci vyu-
ky cesStiny mélo byt nové zpracovano zejména ucivo pravopisu, formalni
morfologie a ucivo o vétnych ¢lenech (napt. jiz Uli¢cny, 1974). Dodnes ne-
byl potencial téchto inovaci z hlediska didaktiky ceského jazyka uspoko-
jivé docenén.

V 70. a 80. letech také jako diisledek dvacetiletého intencionalniho roz-
voje oborové didaktiky vznikaji komplexni teoretické studie, které se
staly zakladnimi dily oboru. Na prvnim misté je nutno uvést jméno ,za-
kladatele oboru“ Jaroslava Jelinka a jeho Uvod do teorie vyucovdni ceské-
mu jazyku (1980). V roce 1983 vznika Vyucovdni slohu Marie Cechové,
v némz byly poprvé vymezeny piredpoklady slohové vychovy z hlediska
ontogenetického (tiskem Cechova, 1985). Posledni velkou ptedrevolué-
ni teoretickou praci je Didaktika cestiny M. Cechové a VL. Styblika z roku
1989 (inovovana Cestina a jeji vyucovdni tychZ autori z roku 1998 slouzi
dosud jako vysokoSkolska ucebnice didaktiky, o ni viz dale). Vyznamnou
ulohu teoretické prace a vysokoskolské ucebnice plnila také Didaktika
Ceského jazyka a slohu Karla Svobody (1977).

1.3 Reflexe sou¢asnych problém( vzdélavani z pohledu didaktiky ¢eského
jazyka

1.3.1 Po sametové revoluci

Na predstavené principy a pristupy se kontinualné navazalo i po roce
1989 a didakticky vyzkum v oblasti ceského jazyka prirozené pokra-
coval, ackoliv bez opory v nékdejsim institucionalnim zazemi a bez de-
klarované podpory jeho dilezitosti se nutné musely ménit formy jeho
realizace - postupné byla ruSena nebo omezovana rezortni vyzkumna
pracovisté, at uz v nékdejsim Vyzkumném ustavu pedagogickém, nebo
ve Vyzkumném ustavu odborného skolstvi. Zrusen byl i Pedagogicky
tistav JAK CSAV. I tstiedni bohemistické lingvodidaktické periodikum
- Casopis Cesky jazyk a literatura - se po roce 1989 potykalo s velkymi
existen¢nimi problémy. Diky soustiedéné iniciative vyvijené redakeni ra-
dou v gele s vedouci redaktorkou Marii Cechovou se podaftilo udrZet jeho
vydavani na té Urovni, Ze byl od pocatkd nové zavedenych kontrolnich
kritérii respektovan domacimi hodnoticimi mechanismy (Seznam recen-
zovanych neimpaktovanych ¢asopisti schvalovany RVVI viddy CR).
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Exkurs 1.6: Oborové ¢asopisy zabyvajici se jazykovym vyucovanim

Publika¢ni platforma pro feSeni lingvodidaktickych otazek (anebo otazek tykajicich se
riznych aspektd vyucovani ¢estiné) se od té doby znatelné rozsitila. Podle Seznamu
recenzovanych neimpaktovanych casopisti pro rok 2015 se jedna napt. o ¢asopisy Cesky
jazyk a literatura (SPN Praha), Marginalia historica - Casopis pro déjiny kultury a vzdéla-
nosti (PedF UK v Praze), Didaktické studie (PedF UK v Praze), Novd cestina doma a ve sveé-
té (FF UK v Praze) nebo Studie z aplikované lingvistiky (FF UK v Praze).o Mimo tento
pozitivni“ seznam dosud stoji oborové Zasopisy s dlouhou tradici jako napi. Cestindr*
Zpravodaj katedry Ceského jazyka a literatury Univerzity Hradec Krdlové, ¢asopis Usta ad
Albim BOHEMICA, vydavany katedrou bohemistiky Pedagogické fakulty v Usti nad La-
bem, ¢i Casopisy nové zalozené, jako jsou napt. Slovo a obraz v komunikaci s détmi (PedF
OU v Ostravé) nebo Jazyk - Literatura - Komunikace, ktery byl zaloZen pti katedre ¢eské-
ho jazyka a literatury Pedagogické fakulty Univerzity Palackého v Olomouci v roce 2012.

Stavajici akreditovany postgradualni obor védecké vychovy Teorie vy-
ucovdni ceskému jazyku postihl po revoluci podobny osud jako i nékteré
dalsi oborové didaktiky sdruzené ve spolecném bloku pod nazvem Te-
orie vyucovdni predmétii vSeobecné vzdéldvaciho a odborného zaméreni
(Kotasek, 2011, s. 230). Byl péstovan do pocatku 90. let 20. stoleti; poté

jako samostatny obor zanikl.

Didakticky vyzkum se za této situace soustredil predevsim na vysoko-
Skolska bohemisticka pracoviste, tedy na filozofické a pedagogické fakul-
ty (viz Exkurs 1.7). Ta nepustila ze svého zretele ani védeckou vychovu
Vysokoskolska mladé generace; dizerta¢ni témata tykajici se vyucovani a osvojovani
bohemisticka y ; . y . , o X 1.

pracovists ceského !gzyka byla vfazovana bud’ pod studl.]nl obor C.'e.sky jazyk, nebo
a piiprava uditeld pod studijni obor Pedagogika. Za nezpochybnitelné pozitivum lze pokla-
deského jazyka dat, Ze didakticky vyzkum jizZ nebyl omezovan ideologicky podminény-
mi restrikcemi a mohl se plné oteviit kooperaci se zahrani¢im; na stra-
nu druhou spolu se ztratou zminéného zazemi a jednotného narodniho

konceptu vyzkumnych priorit doslo k jeho ziejmé nutné atomizaci.

Exkurs 1.7: Priprava ucitelti ceského jazyka

Pregradudlni ucitelska priprava plynule navéazala na situaci pred rokem 1989 a v zdsadé
se nezménila do soucasnosti. Podle dat dodanych fakultamiio dnes zabezpecuje pripra-
vu ucitell ¢eského jazyka nejméné devét univerzit (pocet fakult 14, z toho filozofickych
5, pedagogickych 9, pocet kateder/ustavii/sekci 19). VSech 9 pedagogickych fakult po-
skytuje vzdélani pro utitele 2. stupné ZS, z toho 4 také pro utitele SS. VSechny filozofické
fakulty poskytuji vzdélani pro utitele SS s automatickou inkluzi kvalifikace absolventt
i pro 2. stupeti ZS. Vétsina fakult preferuje separovanou vyuku didaktiky ¢eského jazyka
(komunika¢ni a slohové vychovy) a didaktiky literatury (literarni vychovy), coz je zjisté-
ni relevantni ke konstataci, Ze didaktika ¢eského jazyka i didaktika (¢eské) literatury se
v soucasnosti vyvijeji separatné (srov. vyse v uvodu). Vazba mezi obéma didaktikami je
vétsinou zanedbatelnd, ne-li nulova. S decentralizaci Skolské vzdélavaci politiky po roce
1989 souvisi také skutecnost, Ze hodinova dotace pro didaktiku ¢estiny (¢i jeji kreditové
ohodnoceni) je v kontrastu s predlistopadovym obdobim zna¢né rozkolisana a v mezi-
fakultnim srovnani se podstatné lisi; podobné je velky rozdil v poctu a strukture vyuco-
vanych predmétl dals$i oborovédidaktické pripravy (specializované predméty apod.).

9 Podle aktualizace seznamu ze dne 28. 11. 2014, dostupné z http://www.vyzkum.cz/
2 =

10 Dotaznikové Setieni realizované z impulsu Akreditaéni komise Ceské republiky
na podzim 2013 (viz i dale). Hlavni vysledky dostupné online z Akredita¢ni komise
Ceska republika: Stala pracovni skupina pro oborové didaktiky. [online]. [cit. 2014-12-

06]. Dostupné z http://www.akreditacnikomise.cz/cs/oborove-didaktiky.html
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Dilezitym signdlem pro moznost navazani na prerusenou tradici speci-
ficky zaméreného postgradualniho studia byla poc¢atkem nového tisici-
leti ispésna akreditace doktorského studijniho oboru Teorie vzdéldvani
v bohemistice v zapadoceském, resp. severozapadoceském regionu, ktery
od toho okamziku zabezpecuji spolecné Zapadoceska univerzita v Plz-
ni a Univerzita Jana Evangelisty Purkyné v Usti nad Labem. Teorie vzdé-
ldvdni v bohemistice predstavuje jeden z moznych modeld - se silnym
zastoupenim bazovych bohemistickolingvistickych a bohemistickolite-
rarnich disciplin - jimiz se badani i personalni rozvoj v oblasti vyuky
ceského jazyka muze realizovat. Presto se vSak léze utrzené v dusled-
ku polistopadového vyvoje v souCasnosti projevuji, a to mj. v personal-
nim zabezpeceni pregradualni vyuky didaktiky ceského jazyka: jelikoz
profesorské a habilita¢ni fizeni v oboru neexistuje, jsou pro kvalifikacni
rast prednasejicich nejcastéji ,vyuzivany” habilitacni a inauguracni obo-
ry Cesky jazyk, Ceskd literatura, Pedagogika, slovensky obor Predskolskd
a elementdrna pedagogika aj.

Exkurs 1.8: Poznatky z dotaznikového Setieni k didaktice ¢estiny

Nékteri oborovi didaktici také pocituji pokles prestiZze oboru; citujeme z dotazniki
vypracovanych bohemistickymi pracovisti v ramci dotaznikového Setfeni Akreditacni
komise Ceské republiky na podzim roku 2013 (pozn. 10): NemiiZeme se opirat o kvalitni
tradici a teprve ziskdvame potrebnou prestiz. - Prdce didaktika nemd v nasich oborech
dostatecnou vdhu a je jednim z nejméné vyZadovanych predpokladii habilitacniho rize-
ni, coZ nds pochopitelné demotivuje. - Oborova didaktika neni respektovdna jako plno-
hodnotny védni obor. - Nedostatecny respekt oborovych bohemistii. - Specifické vysledky
oborové didaktiky nejsou povazovdny za adekvdtni vysledky védecké a vyzkumné ¢innosti
a také nejsou zohlednény v metodikdch pro hodnoceni VaV, z ¢ehoZ plyne i nizkd odbor-
nd produkce v oborové didaktice a nizkd orientace na oborovy didakticky vyzkum. Z toho
vyplyvd nedostatek kanonickych a vseobecné uzndvanych praci, které by rozvijely termi-
nologii, metodologii oboru. - Nedostatecny pocet akreditovanych pracovist (doktorskd,
habilitacni a profesorskd rizeni). - Didaktici na pracovistich pabérkuji, odbornd komunita
neni propojena, chybéji spole¢né vyzkumné projekty.

Skutecnost, Ze situace je na riznych pracovistich rtizng, 1ze dolozit poznamkou ptipo-
jenou k dotazniku na FF UK v Praze, reagujici na vyzvu obsaZenou v privodnim dopise
k soucasné snaze o znovuzaclenéni oborovych didaktik mezi etablované védni discipli-
ny: ,[...] Pokud jde o didaktiku naseho oboru, etablovala se jako véda v mezinarodnim
i ndrodnim méfitku v prvnich desetiletich po 2. sv. v. a nikdy tuto pozici neztratila. Dnes
jde o obor mimotadné silny, naprosto nepominutelny, se vSemi atributy plné rozvinu-
tého védniho oboru. Jeho vysoce respektovanou a pevnou pozici nikdo nezpochybiiuje
ani zpochybnit nemtize. NevyluCujeme samoziejmé, Ze pouzita formulace mohla byt in-
spirovana slozitéjsi situaci v nékteré jiné oborové didaktice nebo problémy s organizac-
nim zaclenénim oborovych didaktikli na nékteré konkrétni vysoké skole, ale to nejsou
problémy obecné. [...] Urcité tato teze neplati o didaktice jazyka a literatury. Komentar
k priivodnimu dopisu Pracovni skupiny Akreditaéni komise CR pro oborové didaktiky
k dotazniku Analyza oborovédidaktického kurikula v pregradudini pripravé ucitelii Ces-
kého jazyka a literatury z 12. 9. 2013. Ustav eského jazyka a teorie komunikace, Ustav
Ceské literatury a literdrni védy (od zati 2013 Ustav Ceské literatury a komparatistiky).
Doruceno via mail 4. 10. 2013.

Didaktika ¢eského jazyka

Postgradualni
studium

27



Cedtina jako jazyk

28

druhy/cizi

Pedagogicka
lingvistika

1.3.2 Hlavni témata a pfistupy

V priibéhu dvacetileti po roce 1989 se v Ceské republice vykrystalizovala
tato hlavni badatelska témata:u

Se spolecenskymi zménami Uzce souvisel velky didakticky problém,
a to Cestina jako jazyk druhy/cizi. Bez naroku na uplnost - téma bylo
a je Fe$eno na UJEP v Usti nad Labem, kde se vénuji vyzkumu v oblasti
¢estiny jako cilového / druhého jazyka z pohledu zaki-cizinct na ZS a SS
v CR pfi jejich integraci do ¢eského vzdélavaciho systému, na TUL v Li-
berci, jejiz pedagogicka fakulta se dlouhodobé zamétuje na vzdélavani
uciteld v oboru ¢estiny jako ciziho jazyka (a s tim souvisejici teoretické
otazky testovani), na FF UK v Praze, PedF UK v Praze a jinde. Jeho prv-
nim dkolem bylo vypracovani popist pro jednotlivé referencni tirovné
v ramci projektu Common European Framework - Spole¢ny evropsky refe-
rencni rdmec pro moderni jazyky, jejich osvojovdni, vyucovdni a hodnoceni
(Hadkova, 2010; o tom také v pozn. 13). Toto téma nalezi mezi nejnosnéj-
$i vyzkumna témata dodnes (viz Kapitola 3).

Po revoluci se vlivem zahrani¢nich impulsi zacala silné uplatiiovat Siroce
chapana pedagogicka lingvistika (Educational Linguistics, viz nize Sebes-
ta, 1999), kterd presahuje jedinecné vymezené prostiedi Skolni vyuky aje
rozkrocena nad Sirokym spektrem oblast{ tykajicich se edukace a osvojo-
vani jazykd. ,,0d svého vzniku byla transdisciplinarni oblast pedagogické
lingvistiky mistem setkavani mnoha teorii, metod a tematickych oblasti
souvisejicich s jazykem ve vzdélavani“ (Hult & King, 2011, s. 18). Zabyva
se jazykovymi a kulturnimi podminénostmi edukace (Linguistically and
Culturally Responsive Education), tématy jazykové politiky, resp. Skolské
jazykové politiky (Language Education Policy and Management), otazka-
mi riznych typd gramotnosti a jejich rozvojem (Literacy Development),
riznymi aspekty hodnoceni jazyka (Language Assessment::), otazkami
procesu nabyvani jazyka v rliznych fazich lidského vyvoje (Acquiring
a Language) a podobné (Spolsky & Hult, 2008).

11 Témata byla reSerSovana z odbornych sdéleni (¢asopisy), webovych stranek jed-
notlivych pracovist a zejména z dotaznikt ziskanych v ramci dotaznikového Setieni
specifikovaného pod pozn. 10. Uvazujeme v této kapitole pouze idaje relevantni pro
jazykovou slozku predmétu ¢esky jazyk a literatura.

12 Slozilova (2009, s. 101) oznacuje nékteré preklady vyrazu assessment jako netrans-
parentni: ,Podle riznych kontextd toto slovo miZe mit rizné modifikovany vyznam
(napf. od synonyma slova testing ¢ili testovani az po Sir$i vyraz zahrnujici evaluaci
atd.). Anglicky vyraz language testing and assessment pritom jako termin pouzivany
v aplikované lingvistice odpovida ¢eskému terminu jazykové testovdni a hodnocent. [ ...]
Napriklad anglicky nazev stézejniho dila Rady Evropy [...] ma podobu Common Europe-
an Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, assessment. Oficialni Ces-
ky pteklad [...] je Spolecny evropsky referencni ramec pro jazyky - jak se u¢ime jazykim,
jak je vyucujeme a jak v jazycich hodnotime. Je tedy ziejmé, Ze je zde slovo assessment
chapéno ve vyznamu hodnoceni. Kapitola 9 tohoto dokumentu je v originale nazvana

su

Assessment a oficialni Cesky preklad tuto kapitolu uvadi rovnéz jako Hodnoceni.
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Z lingvistického hlediska se jako vyznamny faktor pri reSeni téchto
problému uplatnil rozvoj korpusové lingvistiky v poslednich 20 letech.
Nejvétsi vyznam pro nas obor maji tzv. Zakovské jazykové korpusy (srov.
vyzkumy vedené v Liberci na pedagogické fakulté a v Praze na filozofické
fakulté, napt. Sebesta & Skodov4, 2012; Skodova, 2012 a ¢etné jiné), kte-
ré se zacaly v zahranici budovat pocatkem 90. let 20. stoleti a v ceském
prostiedi se velmi rychle prosadily jako vyznamny zdroj badani (FF UK,
SKRIPT2012 - korpus skolnich pisemnych praci, CzeSL-plain - Zakovsky
korpus cestiny nerodilych mluvcich, SCHOLA2010 - korpus vyucovacich
hodin a podobné). V souvislosti s nimi se odvijeji i vyzkumy v dil¢ich ob-
lastech, jako napt. v oblasti chybového znackovani a evaluace anotac¢nich
schémat (Stindlov4, 2013). Nejnovéjsi priklad vyuZiti jazykovych korpu-
su predstavuje také prace vénujici se na podkladé korpusu zakovskych
praci chybovosti v psaném projevu romskych zaki (Bedrichova, 2013).
Tyto vyzkumy velmi platné prispivaji k zjiStovani trovné riznych sfér
komunika¢ni kompetence u rtiznych skupin zaki.

Korpusy se dale vyzkumné probadavavaji jako nové didaktické nastroje,
pokracuje dalsi budovani akvizi¢nich korpusd, vyvoj nastroji pro pra-
ci s nimi a vyvoj metodiky jejich vyuziti ve vyzkumu a ve vyuce (FF UK
v Praze).

Vyuziti zahrani¢nich modelt didaktiky jazyka bylo koncem 90. let dovr-
Seno v jedné z klicovych monografickych publikaci porevolu¢niho obdo-
bi 0d jazyka ke komunikaci Karla Sebesty (1999). Ta zavedla do ¢eského
prostiredi pojem pedagogické lingvistiky jako komplexniho védniho obo-
ru, zahrnujiciho jazyk a jazykovou komunikaci, uceni se jazyku, vyucova-
ni jazyka a kontexty, v nichZ se vyucovani a u¢eni uskute¢tuji (Sebesta,
1999, s. 22). Nové byl vymezen termin komunikac¢ni kompetence jako
,soubor vSech mentalnich predpokladt, které clovéka Cini schopnym
komunikovat“: ovladani jazykd, jazykovych kod(, interakéni dovednosti
a kulturni znalosti jedince (gebesta, 1999, s. 60; o tom Macurova, 2000,
s. 201, 202).

Pod vyse uvedenym ideovym a koncep¢nim zastireSenim jsou i v soucas-
nosti rozvijena témata jako osvojovani a vyvoj jazykové a komunikacni
kompetence Zaki: ¢estina jako prvni jazyk v predskolnim véku, CeStina
mladeze ve skolnim véku, komunika¢ni kompetence vybranych komunit
v CR (zejména romsti Zaci) a oblast komunikace ve $kole jak obecné, tak
pti vyuce Cestiny jako ciziho jazyka (FF UK v Praze).

Zakladni védeckou monografickou praci zohlediiujici komunika¢ni hle-
disko jazykové vyuky, a zaroven vysokoskolskou ucebnici, se stava také
Cestina a jeji vyucovdni predni predstavitelky oboru Marie Cechové
a Vlastimila Styblika (Cechové & Styblik, 1998). Jazykové komunikace se
tykaji i vyzkumy reSici napt. tzv. fenomén spisovnosti soucasné cestiny
a specifik mluvené komunikace ve vztahu ke Skole (PedF OU v Ostrave).

Z otevreni hranic po roce 1989 také vyplynul prudky rozvoj vyzkumi
souvisejicich s modernimi technologiemi ve vyuce ¢eského jazyka, s pro-
blematikou textu a hypertextu apod. (PedF OU v Ostravé). V soucasnosti
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je tento smér péstovan napt. na olomoucké pedagogické fakulté a na Fi-
lozoficko-prirodovédecké fakulté SU v Opavé; vyzkumy zamérené na
efektivni vyuziti ICT ve vyuce Ceského jazyka jsou realizovany i na PedF
ZCU v Plzni. Z opa¢ného pélu éasové tisec¢ky je vhodné zminit hloubkové
vyzkumy déjin oboru, tak jak jsou péstovany napf. na Pedagogické
fakulté UK v Praze (Smejkalov4, 2010) nebo na Pedagogické fakulté ZCU
v Plzni.

Nejnovéji se vyznamné rozviji smér zaméreny na vyzkum zakovskych
prekoncepci a procesivnich otazek Zadkova osvojovani poznatku v proce-
su lingvistické edukace jako védomého osvojovani jazyka ve smyslu roz-
voje jazykového povédomi (napt. UJEP v Usti nad Labem, PedF UK v Pra-
ze). Vyznamnym partnerem v této oblasti jsou pro doméaci didaktiku
slovenska badatelska pracovisté, zejm. Pedagogicka fakulta UKF v Nitie
a Pedagogicka fakulta PU v PreSové. Celkem lze konstatovat, Ze tento
smér je obracen vice k mikropohledu na déni pti pfesné ohranic¢ené ¢asti
vyucovaciho aktu - k didaktické situaci, a to jak z hlediska psychodidak-
tického, tak z hlediska ontodidaktického.

Z mimolingvistickych pracovist se konceptovym analyzam didaktic-
kych situaci v predmétu cesky jazyk vénuji vyzkumy Institutu vyzkumu
Skolniho vzdélani na PdF brnénské MU (z nejnovéjsich Janik et al.,, 2013,
tam zejména kapitola Z. Salamounové (2013) Cesky jazyk: KdyZ spojky
nejen spojuji aneb ke komunikacnimu pojeti vyuky gramatiky, s. 250-258).

Vyznamna pozornost se obraci k otazkam zakovy lingvistické znalosti
obsahu, resp. k relaci mezi Zzakovymi jazykovymi prekoncepty, ziskanou
poznatkovou strukturou v ¢eském jazyce a riznym charakterem ucite-
lovy pedagogické intervence (viz na katedre ceského jazyka prazské pe-
dagogické fakulty feseny projekt GACR Vztah kognitivnich struktur Zdka
a struktur jazykového systému v procesu edukace ceského jazyka). Zamé-
fuje se na to, jak Zak pretavuje svou prekonceptudlni, totiz v prirozené
komunikaci nabytou jazykovou kompetenci v kompetenci uvédomélou,
jak si buduje pochopeni specifickych lingvistickych pojmi-termint. S tim
souviseji i otazky - dosud neuspokojivé vyreSené - osvojovani lingvistic-
kého metajazyka (Cechova & Styblik, 1998, s. 29-31), ktery je nedilnou

vy

soucasti lingvistické edukace od nejnizsich ro¢nikia zakladni Skoly:

Primarnim tcelem $kolnich predméti materského a ciziho jazyka je naucit zaky
standardizovanému metajazyku, ktery jim umoziuje mluvit o slovni zasobé a gra-
matice (predevsim syntaxi) jejich jazyka/jazyktl. Tento metajazyk je tim samym
,jazykem o jazyce®, [...] ktery lingvisté pouZzivaji pro popis predmétu svého zkou-
mani. Znalosti o jazyce, jejichZ osvojeni metalingvistické dovednosti zprostred-
kovavaji, jsou témi znalostmi, které jsou poté u zaki hodnoceny prostrednictvim
taktéz standardizovanych jazykovych testd. (Cruz-Ferreira, 2011, s. 6)

Dal$im relativné novym tématem v didaktice ¢eského jazyka je téma
identifikujici kritickd mista kognitivni socializace v oblasti rozvoje jazy-
kové gramotnosti v procesu Skolni edukace a moZnosti jejich i¢inného
zvladani, reSené na PedF UK v Praze (téma je etablované v didaktice ma-
tematiky, srov. zde Kapitola 4.3.2).
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Velky diraz zacina byt kladen i na didakticka reseni vhodna pfi praci se
zaky s SPU - zminéno by mélo byt napt. badatelské zaméreni brnénské
pedagogické fakulty na specialni potieby Zaki v kontextu Rdmcového
vzdéldvaciho programu pro zdkladni vzdéldvdni, nebo pedagogické fakul-

ty olomoucké na rozvoj jazykovych a komunikativnich dovednosti zakt
se specialnimi vzdélavacimi potfebami.

Jesté jiny thel pohledu, rovnéz vychazejici ze zahrani¢ni inspirace, nabizi
kognitivni lingvistika, resp. kognitivni sémantika. Ta zasahla vyvoj ¢eské
lingvistiky zejména v poslednich 15 letech a v soucasnosti jsme svédky
snah o jeji prinik do didaktického uvazovani nad vyukou ¢eského jazyka.
Tento pristup lze vnimat jako velmi nosny, avSak je to zaroven téma, je-
hoZ teoretické propracovani je dosud v pocatcich. Prvnim takovym po-
kusem o uceleny teoreticky koncept didaktiky ceského jazyka jako kom-
plexné chapané discipliny opfené o kognitivnélingvisticky popis jazyka
je monografie Jasni Pacovské (2012) K hlubindm studdkovy duse. Didakti-
ka materského jazyka v transdisciplindrnim kontextu. Za pojmy relevant-
ni z hlediska vyuky materského jazyka se poklada jazykovy obraz svéta,
sémanticky stereotyp / prototyp (jako kategorie, kterad s komunika¢nim
klimatem Skoly souvisi velmi tzce, jakoZ i se $kolni ispésnosti), kategori-
zace, teorie metafory a jazykového antropocentrismu. Pozornost je dale
vénovana tzv. dialogickému jednani, které rozsifuje multidisciplinarni
paletu pristuplii o pohled dramatickovychovny, a za akceptace premi-
sy, Zze poznavani celku svéta lze dosdhnout prostrednictvim poznavani
jeho jednotlivych fragmentd, se zaméfuje na dil¢i aspekty mentalnich
aktl, ¢imZ spojuje klicovou Kkognitivistickou tezi chapani jazyka jako
antropocentrického fenoménu s vyzkumy neverbalni slozky pedago-
gické komunikace. Nékolik takto zamérenych doktorskych dizertacnich
praci propojujicich kognitivnélingvisticky a didakticky pohled jiZ bylo
obhijeno (srov. napt. v roce 2008 na PedF UK v Praze prace L. Palkov-
ské Stésti a bolest v ceském jazykovém obraze svéta - témata kognitivni
lingvistiky jako soucdst vyuky na zdkladnich skoldch a gymndziich), v sou-
Casnosti jsou moznosti, jak propojit kognitivnélingvistickd vychodiska
s myslenkovymi procesy uceni zakd, dale rozvijeny.

Naopak dluh ma didaktika ceského jazyka prozatim v oblasti - dnes uz
v zahranici etablované - zamérené na ,ucitelovo pojeti a vedeni vyuky*
(Slavik & Janik, 2006, s. 168), tedy na to, ,jak ucitel konstituuje vyuku
materského jazyka“ (van de Ven, 2001, s. 182), a to s hlubokym promys-
lenim pricin daného stavu, jak ve vztahu k osobnosti ucitele, jeho studijni
i profesni biografii, tak k Sir§Simu vzdélavacimu kontextu a jeho historii.
Toto téma dosud neni plné docenéno, a to presto, Ze jeho dlleZitosti si
jiz diive povsimli napf. na olomoucké (napt. Polak, 2002) ¢i brnénské
pedagogické fakulté (Cikova, 2008).

Vedle tohoto nacrtu hlavnich proudt bychom mohli jmenovat desitky
dil¢ich didaktickych problémi feSenych na jednotlivych vysokoskol-
skych bohemistickych pracovistich a v pracich jejich doktorandl (ne-
zminili jsme dosud napft. vyzkum vyuky slohového vyucovani, jak je
provadén napt. na PedF ZCU v Plzni). Jsme svédky ¢etnych oborovych
setkavani a konferenci - doneddvna predstavovaly stéZejni okamziky
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setkavani didaktika ceStiny konference poradané katedrou bohemisti-
ky UJEP v Usti nad Labem, tematicky tZeji byvaly zaméieny konferen-
ce Onomastika a $kola s pravidelnou ucasti oborové komunity z celé
republiky, pro soucasnost pfipomenime alespoii vyznamnou konferenci
Tradicni a netradicni metody a formy prdce ve vyuce Ceského jazyka po-
fadanou pravidelné olomouckou pedagogickou fakultou a vytvarejici
prostor pro setkavani oborovych didaktiki. Didaktické otazky jsou sle-
dovany i Spickovymi odbornymi jazykovédnymi spole¢nostmi, jako je
napt. Jazykovédné sdruzeni Ceské republiky. To nejenze sousttedilo k di-
daktickym otdzkam své prednaskové cykly v roce 2013 a 2014, ale v roce
2013 usporadalo ve spolupraci s katedrou ¢eského jazyka PedF UK v Pra-
ze odborny seminai* na téma Kritickd mista ve vyuce cestiny.

1.4 Perspektivy rozvoje oboroveé didaktiky ceského jazyka

Jak je patrné z predchoziho vykladu, oborovédidaktické aktivity, at’ uz
tendujici k zdkladnimu, aplikovanému vyzkumu ¢i inovacim ve vyuce
¢estiny jsou v Ceské republice velmi bohaté. Jak v§ak zaroveri vyplyva
bud’ z analyzy oborové literatury (viz dale), anebo z nejnovéjsich dotaz-
nikovych Setreni, realizovanych pracovni skupinou pro oborové didakti-
ky Akredita¢ni komise Ceské republiky (viz o nich jiZz vyse), otazky vy-
volava soucasny stav teoretického oborového poznani, coZ je pro dalsi
rozvoj didaktiky ceského jazyka jako védni oblasti problém klicovy. Zda
se, Ze hlavni potieba oborové didaktiky naseho predmétu spociva v po-
trebé uvazovat o didaktice Ceského jazyka standardnim zptGsobem béz-
nym v jinych védnich oblastech, resp. odpovédét na zakladni otazku Co je,
a co neni didaktika ceského jazyka. V soucasnosti totiZ shledavame rozko-
lisanost tohoto terminu napii¢ odbornym nazorovym spektrem, kdy jsou
vyslovovany i diametralné rozdilné nazory.

Shody bychom zifejmé dosahli ve vymezeni predmétu badani. Tak napt.
podle Sebesty (1999, s. 17)

pii uvazovani o predmétu didaktiky jazykového vyucovani jako teoretické discipli-
ny se miizeme opfit o schéma situace jazykového vyuéovani. Miizeme v ni rozlisit
ctyti zakladni slozky: dva dil¢i procesy, vyucovani, zajiStované ucitelem [...], uceni
zaka [...], dale jejich pfedmeét, tedy jazyk (komunikovani) [...], a kone¢né kontext
[...], vnémz vyucovani a uceni probih4,

coz je uvaha blizce kompatibilni napt. tvaham vyslovovanym Slavikem
a Janikem (viz dale). Neni v rozporu ani se star$im, tradi¢né formulova-
nym, av§ak dosud citovanym nazorem R. Brabcové:

Predmétem didaktiky ceského jazyka je zkoumani obecného cile i dil¢ich tkold
jazykové vychovy a jazykového vzdélavani, stanoveni jejich obsahu, zjistovani spe-
cifickych zakonitosti vyucovaciho procesu v predmétu ¢esky jazyk, hledani opti-
malnich organizac¢nich forem, posuzovani vhodnosti metod a pomiicek, hodnoceni
vlivu ucitele na zaky v daném predmétu. (podle Svobodové et al.,, 2003, s. 10)

Cestina a jeji vyucovdni (Cechova & Styblik, 1998, s. 32-33) naproti

tomu prosazuje novéjsi nazev discipliny teorie vyucovdni ceskému jazy-
ku zejména proto, Ze ,vyzdvihuje teoreticky charakter védnitho oboru
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a nejlépe vystihuje jeho podstatu” (tamtéz, s. 32), termin didaktika ces-
tiny potom chape jako pojmoveé uzsi, totiz vice vztaZeny k pedagogickym
disciplinam a reflektujici nazev vysokoskolského predmétu. Pfredmétem

studia teorie vyucovani ¢eskému jazyka podle Cechové a Styblika je:

(...) Vyucovani ¢eskému jazyku; zkouma cile, Gikoly, obsah vyucovani ¢estiné, pri-
béh vyucovaciho procesu, jeho formy, metody prace i prostiedky v ném uplatiio-
vané, a to ve vzajemnych vztazich a se zretelem ke komplexnimu vychovnému cili
gkoly, totiz k vychové osobnosti. (Cechova & Styblik, 1998, s. 33)

Uplna shoda v$ak ziejmé nebude panovat ve vymezeni postaveni didakti-
ky ¢eského jazyka mezi ostatnimi védnimi disciplinami (viz Exkurs 1.9).
Svobodova napft. uvadi:

Didaktika ¢eského jazyka je pedagogicka (proloZila M. 8.) védni disciplina, ktera
se zabyva vychovou a vzdélavanim v ¢eském jazyce. [...] Kromé pedagogiky ma
vztah predevsim k jazykovédé a nékterym dalsim védnim obordm. Jde o vztah tés-
ny, ne o zavislost. (Svobodova et al, 2003, s. 9, 11, zcela totoZzné pojeti zastava
mimo jiné i Metelkova Svobodov4, 2013, s. 9-10)

Exkurs 1.9: Nazory vysokoskolskych bohemistickych pracovist' I

V ramci dotaznikového Setfeni (viz pozn. 10) zaznéla nasledujici otazka a odpovédi
na ni (vybér, zkraceno a upraveno). Jak je patrno, vedle teoretickych tvah se objevovala
zejména zamysleni nad vztahem teorie a praxe ¢i konkrétni projekce pedagogickych
véd do vysokoskolské vyuky:

1) Jakou koncepci oborové didaktiky ve vztahu k pedagogice volite?

Preferujeme konstruktivistické a komunikativni koncepce. Proto se snazime uplat-
novat nejen integraci mezi jednotlivymi slozkami predmétu cesky jazyk, ale zejmé-
na integraci mezioborovou. Zdiraziiujeme socidlni dimenzi vyuky a symetricky
model komunikace (nazyvany v anglosaskych zemich ,responsive teaching”).
Vychazime z komunikac¢né-kognitivni koncepce vyuky matetstiny, z pedagogického
konstruktivismu, kognitivismu a humanismu.

Koncepce oborové didaktiky je s pedagogikou propojena v tom smyslu, Ze i v ramci
oborové didaktiky jsou probirany vybrané pedagogické problémy.

Didaktika ¢eského jazyka ,stavi“ na védomostech a dovednostech studentt z obec-
né didaktiky a pedagogiky (napft. typy vyucovacich hodin a jejich struktura, metody,
formy a prostiedky ve vyucovacich hodinach; informovanost o zdkladnim kuriku-
larnim dokumentu atd.).

Dtlezité je praktické zaméreni didaktiky na pripravu ucitele jako odbornika, kte-
ry je schopen diferencovat ucivo a didaktické ptistupy s ohledem na nehomogenni
urovei znalosti stiedoskolskych studenti.

V didaktice jazyka a slohu upiednostriujeme oborovou didaktiku jako profesni védu
pro ucitele, zaloZenou na mezioborové srovnavaci didaktice, jez povede k oziveni
vztahu mezi obecnou didaktikou a didaktikou oborovou. Je Zadouci, aby se didak-
tika CJL emancipovala jako autonomni védecka disciplina s vlastnim zaklad-
nim vyzkumem, ktery by vytvarel poznatkovou bazi pro navazujici aplikace
a inovace (zdlraznila M. S.). Pedagog potiebuje obecnou pedagogickou teorii
k tomu, aby mohl své jednani vztahovat k intersubjektivné uznanym méritkiim. Di-
dakticka teorie se tak stava zadkladnou pro ucitelovo jednani.

Pracovisté vychazi z aktudlnich potieb pedagogické praxe a potieb pedagogického
vyzkumu.

Rozvijeni odborné erudice studenti a jeji usouvztaznéni se soudobymi poznatky
pedagogickych, didaktickych a psycholingvistickych disciplin. Soustavna spolupra-
ce se Skolami a zohlednéni pozadavki pedagogické praxe.
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Vztah didaktiky
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lingvistice

Specifikace vztahu didaktiky ceského jazyka k bazové discipliné - bohe-
mistické lingvistice (viz Exkurs 1.10) - je nékterymi teoretiky modelo-
vana prostrednictvim obsahu uciva: ,Struktura obsahovych prvki uciva
v Ceském jazyce je primo odvozena z bohemistiky, védni discipliny stu-
dujici cesky jazyk“ (Svobodova et al., 2003, s. 11).

Exkurs 1.10: Nazory vysokoskolskych bohemistickych pracovist Il

Vztahu didaktiky ¢e$tiny k matei'skému oboru se tykala druha otazka v dotaznikovém
Setieni (viz pozn. 10):

2) Jakou koncepci oborové didaktiky ve vztahu k mater'skym oboriim volite?

Snazime se o otevirenou koncepci: tedy o stejnou otevienost k pedagogice jako
k matefskému oboru / matei'skym obordm.

Kvalita a kvantita lingvistickych a literarnich znalosti a dovednosti pedagoga pri-
mo ovliviiuje jeho schopnost napliiovat hlavni cile vyuky: vytvaret u zakd pozitivni
vztah k matef'Stiné, chapat matersky jazyk jako zakladni nastroj komunikace, osob-
nostniho rozvoje jedince, prostiedek pro celozivotni vzdélavani, budovat pozitivni
vztah ke slovesné tvorbé a uméni viibec.

Oborova didaktika nabizi z €asti jiny pohled na obor, ve srovnani s tim, jak jsou
s nim studenti seznamovani v ramci vysokoskolské vyuky, pohled vychazejici z ja-
zykové teorie, ale opirajici se jesté dislednéji o jazykovou praxi - sméfruje k tomu,
aby studenti byli schopni samostatné fesit sporné ptipady, zdivodiiovat pravopis-
né otazky atd.

Predpokladem uspésného zvladnuti predmétt didaktika ¢eského jazyka a didaktika
slohu jsou védomosti a dovednosti osvojené v jednotlivych odbornych disciplinach.
Bez téchto poznatki nelze v didaktikich pracovat. Mizeme mit sebelepsi metody,
prostfedky a formy, bez zakladnich znalosti oborovych disciplin neni mozné do-
sahnout dobrého vysledku (napt. pokud student sim nedokaze rozlisit slovotvorny
zaklad a kofen slova - coz byva navic v soucasnych ucebnicich ¢eského jazyka po-
davano chybné - sebelepsi znalost moznych uplatiiovanych metod nepomize).

V didaktice jazykového vyucovani vychazime z konceptu H. H. Sterna, jak jej upravil
Karel Sebesta (viz vyklad niZe - pozn. M. $.). Ten vymezuje tii roviny: prvou tvofi
rovina zakladnich véd (naptiklad lingvistika, psychologie a dalsi), druha je rovina
zprostiredkujici vazbu mezi zakladnimi védami a vyucovanim (pedagogicka lingvis-
tika), treti rovinu tvori metodika jazykového vyucovani, ktera zpracovava konkrétni
zkuSenosti z vyucovaci praxe v okruhu metodickém a organiza¢nim. Tato rovina
tvori zaklad pro vyucovani didaktiky ¢eského jazyka v nasem pojeti.

Koncepce akcentuje nutnost propojeni didaktického vzdélani s velmi kvalitnim
odbornym vysokoskolskym vzdélanim. Bez dobré znalosti oboru totiz ani nejlépe
didakticky pripraveny student nemuize byt plnohodnotnym ucitelem.

V didaktice CJ a slohu vychazime z teoretické a aplikované lingvistiky a nejaktu-
alnéjsich poznatkd lingvistickych a didaktickych vyzkumd. V ptipravé budoucich
ucitelt klademe diiraz na rozvoj celkové komunikacni kompetence.

Matei'ské obory ptinaseji do oborové didaktiky terminologicky a védomostni za-
klad. Oborové didaktiky je dale rozvijeji smérem k vychovné-vzdélavacimu proce-
su, procesu uceni a hodnoceni.

Didaktiku budujeme na kvalitnich teoretickych zakladech umoziujicich aplikaci lin-
gvoliterarniho pristupu, stejné jako na kritickém hodnoceni existujicich vyukovych
metod, k ¢emuz vyuzivime zkuSenosti fady vynikajicich ceStinait plsobicich
na nékolika typech SS.

Usilujeme o vyvazenost rozvijeni oborovych poznatki, komunikacniho a kognitiv-
niho potencialu matetského jazyka.
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P¥i feseni otazky postaveni didaktiky v soustavé véd rozlisuje Sebesta
(1999, s. 9) didaktiku jako praktickou disciplinu (a ma pfitom na mysli
otazky prakticky metodické, srov. také tamtéz, s. 15n.) a didaktiku teo-
retickou. Vymezuje vztah mezi vyucovaci praxi, didaktikou a zdkladnimi
védami prostfednictvim upravenych modeld didaktiky jazyka: model
Spolského (tamtéz, s. 19), Mackeyiv (tamtéZz, s. 20n.) a konetné model
Sterntiv, ktery poklada za ,nejvhodnéjsi vychodisko pro obecny model di-
daktiky jazyka“ (tamtéZ, s. 20). Jak je patrné z Exkursu 1.10 bezprostied-
né predchazejiciho textového boxu, tento model, pocitajici s trirovinnym
konceptem (zakladni védy - zprostiedkujici védy - praxe, tamtéz, s. 21), je
akceptovan i v koncepcnich uvahach nékterych bohemistickych pracovist.

Sebesta (1999, s. 19-25) i Cechova a Styblik (1998, s. 33) ptitom pou-
kazuji na slozitost a mnohovrstevnatost problematiky a na nezbytnost
nazirat na pojmoslovné i metodologické otazky z raznych thla. Na do-
kresleni koloritu nazorového spektra lze jesté citovat tezi uvedenou v pu-
blikaci Cestina a jeji vyucovdnt:

Teorii vyucovani Ceskému jazyku je tieba chapat jako interdisciplinu vzniklou
na rozhrani véd, predevsim lingvistiky a pedagogiky, pritom vsak jde v soucasné
dobé o samostatny védni obor. [...] Z hlediska ptivodu je teorie vyucovani ceskému
jazyku védou pomezni, hrani¢ni, av§ak z hlediska teorie vyuc¢ovani ceskému jazyku
samé jsou uvedené védyis (ve vztahu k teorii vyucovani ¢eskému jazyku) védami
pomocnymi. (Cechova & Styblik, 1998, s. 33)

Vedle teoretickych pojednani se rozdily vyjevuji ve vnimani teoretickych
otazek oboru v samotné didaktické komunité, jak vyplyva z dotazniki
dodanych jednotlivymi fakultami v ramci zminéné dotazovaci akce. Tak
napt. Filozoficka fakulta UK v Praze zastava nasledujici stanovisko:

Formulace dotazniku nechténé implikuje urcitou konkrétni koncepci - dotazy se
tykaji pouze vztahu k pedagogice a matefskému oboru, pedagogika a matersky
obor jsou pritom uvedeny kazdy samostatné, jako by vztah oborovych didaktik
ke kazdému z nich byl jiny. Nase pojeti je odlisné.

Chapeme oborovou didaktiku v souladu se zavedenou a ustdlenou mezinarodni
tradici v oblasti didaktiky jazyka jako aplikovanou védu, ktera hleda odpovédi
na praktické otazky spojené s vyucovanim (ucenim) prislusného oboru (jazyka).
Vyuziva k tomu podle potreby teorii, terminologického aparatu, metodologie a po-
znatki vSech zakladnich véd, které se mohou pro feSeni konkrétni otazky jevit
jako relevantni.

U didaktiky ¢eského jazyka a literatury prichazi v ivahu predevsim (a) lingvistika,
resp. komplex véd o socidlni a medialni komunikaci; (b) literarni véda, historie
a komparatistika, (b) psychologie a obory sty¢né (zvl. psycholingvistika), (c) socio-
logie a obory sty¢né (sociolingvistika), (d) pedagogika. V nékterych konkrétnich
pripadech se v§ak mohou jako relevantni jevit i védy jiné, zde neuvedené.
Pedagogika je tedy pro didaktiku jazyka jednou ze zakladnich véd, didaktika jazy-
ka vyuziva jeji teorie, pojmoslovi, vyzkumné metody a poznatky, pokud je to pro
feSeni daného problému vyukové praxe relevantni. Pedagogika v§ak nema v tomto
pojeti postaveni vylucné, ale stejné jako jiné zakladni védni obory. Pokud jde o di-
daktiku jazyka, tradi¢né se radi do Siroké oblasti aplikované lingvistiky; u didakti-
ky literatury uvazujeme analogicky o aplikované literarni védé.is

13 Mysli se napt. filosofie, psychologie, sociologie, socidlni psychologie, logika, statistika,
teorie komunikace, teorie textu, sociolingvistika, psycholingvistika aj.

14 Analyza oborovédidaktického kurikula v pregradualni ptipravé ucitelti ceského jazyka
a literatury. Dotaznik. Univerzita Karlova v Praze. Filozoficka fakulta. Ustav &eského
jazyka a teorie komunikace, Ustav ¢eské literatury a literarni védy (od zati 2013 Ustav
Ceské literatury a komparatistiky). Doruceno via mail 4. 10. 2013.
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Dale lze uvést nazor prevazujici na pedagogické fakulté téze univerzity,
ktery didaktiku ¢eského jazyka chape takto:

Nechdpeme didaktiku ¢eského jazyka jako disciplinu subsumovanou jakékoliv do-
minujici védni oblasti ¢i jako disciplinu pridruzenou. Hlasime se k uz§imu a presné
ohrani¢enému pojeti didaktiky ¢eského jazyka jako autonomni védecké discipliny
operujici na poli $kolni edukace.

Didaktika ¢eského jazyka je védecka disciplina s jedine¢nymi vyzkumnymi problé-
my, se specifickymi cili, terminologickym aparatem a metodologickymi postupy.
Centrum jeji pozornosti spociva v systematickém vyzkumu osvojovani a edukace
Ceského jazyka v procesu skolniho vyucovani, ve vyzkumu fungovani ¢eského jazy-
ka v pedagogické komunikaci. Soustiedi se prvoradé na modelovani teoretickych
koncepti na zakladé empirického vyzkumu didaktickych jevt pfitomnych v ram-
ci $kolniho vyuéovani (prolozila M. $.).15

Ackoliv jsme si védomi, Ze se v nasledujicich ivahach dopoustime jistého
zjednoduseni, presto se pokusime pojmenovat hlavni soucasné diskuzni
problémy teoretické didaktiky, které ziejmé spocivaji v otazkach,

(a)zda je didaktika Ceského jazyka véda aplikovang, ¢i nikoliv; srow.
i konstatace, podminéna pravé zvySenym ohledem k edukacni praxi,
totiz ze ,didaktika patti k aplikovanym védam* (Slavik & Janik, 2006,
s. 169; v jinych kontextech pritom tito autofi jednoznacné chapou
oborovou didaktiku jako védu zakladniho vyzkumu), a naproti tomu
skutecnost, Ze ma ambice i potencial obstat v grantovych soutézich
zakladniho vyzkumu (viz priklad vyse). Naposledy o této otazce uva-
7oval K. Sebesta, jenz konstatoval, Ze je ,[...] disciplina, o niz se opira
jazykové vyucovani, védou jednoznacné aplikovanou se vSemi typic-
kymi atributy [...]“ (Sebesta, 2014, s. 174),

(b) zda ma zakladat vlastni ucelenou teorii, ¢i vyuzivat teorif relevant-
nich zakladnich véd a z nich své postupy odvozovat,

(c) zda didaktiku ceského jazyka chapat vyhradné ve spojitosti s proce-
sem Skolniho vyucovani, ¢i nikoliv,

(d) zda ma didaktika ¢ceského jazyka usilovat o vytvoreni vlastniho ter-
minologického aparatu a vlastni metodologie, ¢i nikoliv,

(e) a jaké je jeji postaveni v soustavé véd zejména z hlediska dominant-
nich obori, tedy pedagogiky a lingvistiky.:s

15 Analyza oborovédidaktického kurikula v pregradualni ptipravé ucitelti ¢eského jazyka
a literatury. Dotaznikové Setieni (viz pozn. 10). Univerzita Karlova v Praze Pedagogic-
ké fakulta, katedra ¢eského jazyka. K tomu srov. nejnovéji nazor K. Sebesty (Sebesta,
2014).

16 Tuto otdzku by bylo dobré vytesit i kvili zdanlivé formalnimu a utilitaristickému dvo-
du, totizZ jaky model doktorského studijniho programu didaktika ¢eského jazyka vlast-
né podavat k akreditacim - v Ceské republice mame v zasadé t¥i modely. Jeden pocita
s oborovou didaktikou vrostlou do doktorského studijniho programu bazové odborné
discipliny, tedy Filologie (studijni obor Cesky jazyk), druhy model pfedstavuje doktor-
sky studijni program Specializace v pedagogice (studijni obor Teorie vzdélavani v bo-
hemistice) a treti se hlasi k doktorskému studijnimu programu Pedagogika (studijni
obor Didaktika ¢eského jazyka).
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Je tieba priznat, Ze védni oblast, at' uz ji v této chvili nazveme jakkoliv
(pracovné miiZeme pouzit vyraz ,didaktika v SirSim pojeti“ a ,didaktika
v uz$im pojeti“), opfena o silné bazové discipliny a z nich Cerpajici, je
jisté mnohem stabilnéjsi nez védni oblast, ktera vlastni teoreticky, totiz
pojmoslovny a metodologicky aparat teprve hleda a jeji postaventi je tedy
kiehké (jak bylo vystizné vyjadreno v dotaznikové zprave jedné z oslo-
venych fakult: ,Hledani modu vivendi je teprve pred nami.”). Nejpadnéjsi
dikaz ve prospéch takového rozklenutého pristupu spatrujeme ve vy-
sledcich domacich vyzkumi, tak jak jsou uvedeny v predchozi kapitole.
Navic ,pro* Siroké teoretické vymezeni discipliny by hovorila i ta skutec-
nost, ze predmét Cesky jazyk je nejkomplexnéjsi ze vSech vyucovacich
predméti, at' uz co se tyce komplexnosti vzdélavacich cilg, ¢i komplex-
nosti komunikacnich projevi. Komplexni kontextové pojeti didaktického
vyzkumu je z tohoto hlediska plné namiste.

Na druhou stranu nevyhoda Siteji chapaného didaktického vyzkumu
muzZe spocivat v rozsiteni operacniho pole do té miry, Ze se na perife-
rii vyzkumného zajmu miiZe ocitnout to nejpodstatné;jsi, co by mélo byt
- podle naseho soudu:; - objektem didaktického vyzkumu: tedy ucitel/
zak v konkrétni didaktické situaci véetné jejich komunikacnich aspektd,
otazky rekonstruovaného ,oborového obsahu“ a konkrétni vyucovaci
strategie vedouci k jeho osvojeni Zdkem. Jako velmi zavazny spatfuje-
me pozadavek, aby didakticka teorie byla postavena na zkoumani urci-
tého typu oborovédidaktickych faktti, které jsou v didaktice specificky
»dvojdimenzionalni“:s

Specifickou zvlastnosti oborové didaktického (sic!) faktu je jeho dvojdimenzional-
ni charakter - specialné oborovy (v naSem pripadeé tedy lingvisticky, resp. bohemi-
sticky - M. $.) a pedagogicko-psychologicky - vystizeny Shulmanovym konceptem
didaktickd znalost obsahu. Dvojdimenzionalni charakter oborovédidaktického fak-
tu je pri¢inou velké slozitosti jeho vyznamové struktury. Tato slozitost v§ak bez
hlubsi analyzy snadno unika pozornosti. (Slavik & Janik, 2005, s. 348)

Jako vyhodu didaktiky ceského jazyka ,v uzSim pojeti“ (jak uz bylo
naznaceno), byt by i byla ,mensim“ oborem, spatfujeme ve skutecnos-
ti, Ze UZeji vymezené védni pole usnadnuje moznosti vétsi koncentrace
na minuciézné formulované vyzkumné problémy, na identifikaci, resp.
modifikaci ucinnosti jednotlivych vyucovacich metod, sledovani zako-
vych pojmotvornych procesti v priibéhu edukace, v dlirazu na vétsi vy-
uzivani - v soucasnosti - takika absentujicich vyzkumnych experimen-
talnich metod a kvalitativniho vyzkumu, na zakovu introspekci, tedy
ve zkratce - v pozadavku obratit vyzkum ve vétsi mife k tomu, co se sku-
teCné déje ,ve tiidé” pri vyuce ceského jazyka. Tento pohled se odviji in-
duktivné od cilového pole zkoumani ke specifikaci oboru. Jeho vyhodou
je, Ze se od pocatku konstituuje didaktika jako svébytny - nikoliv odjinud
odvozeny - obor. Didaktika v tomto pojeti zkouma zakladni podminky

17 Vyjadruje se osobni, k diskuzi urcené stanovisko autorky.
18 Slavik, J., PedF UK, PedF ZCU v Plzni, PAF MU v Brné. Osobni sdéleni via mail 27. 4. 2014.
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diskuze

vzniku poznavani jazyka a jeho uzivani ve specifickém prostredi rizené
Skolské edukace.:s

Mozna tskali mohou byt naopak inverzni k tiskalim, o nichz jsme uvazo-
vali vySe: mohou spocivat v nebezpeci jednostrannych pohledd, v moz-
ném ,uzavieni se“ do izolovaného vyzkumného mikrosvéta, ¢i dokonce
v odtrzeni vyzkumu od komplexnosti komunikac¢ni reality viibec.

Zminény dvojdimenzalni charakter ,,oborovédidaktického faktu®, respek-
tive jeho slozitost, je dle naseho soudu také piimou pricinou obtiZzi pfi
definovani ,,dvojdimenziondalnosti“ didaktiky ¢eského jazyka a pti poku-
sech o vyvazeni jednotlivych slozek téchto jejich (prinejmensim dvou)
dimenzi. V souCasnosti se zd3, ze prevazuje bud’ pristup specializa¢né-
-oborovy, nebo pristup pedagogicko-psychologicky. Pravé otazku jejich
prolnuti pokladame za jednu z klicovych tloh soucasného vyzkumu (viz
i dale). Dobrym vychodiskem se nam jevi vyzva praveé citovanych autori:

V celkovém pohledu miizZe byt oborové orientovand obsahovd analyza faktii vyu-
ky pokladana za suverénni nastroj oborovédidaktickych vyzkumd, jehoZ principy
jsou spolecné vSem oborovym didaktikdm, samozirejmé se zietelem na jejich od-
bornou specifiénost (prolozila M. 8.). P¥i diisledném rozpracovani [...] obsahové
analyzy miZeme v detailech zpfesiiovat ndhled na transformacni procesy, v nichZ
se buduji mosty mezi osobnimi Zakovskymi zkuSenostmi a védeckym nebo umé-
leckym poznanim. Naro¢nost a svébytnost takto otevirané problematiky vyzyva
k tomu, aby oborové didaktiky spojily své sily v odhalovani spole¢nych principti di-
daktické transformace ¢i rekonstrukce oborového poznani. To predpoklada inter-
disciplinarni orientaci predstaviteli riznych obort (dodejme také, nebo dokonce
zejména: obort primarné lingvistickych - M. $.) ve spole¢ném poli vyznamovosti,
tj. prvotradé v priniku pojmoslovi, v némz se skryva cely myslenkovy i ¢innostni
aparat jednotlivych obord. (Slavik & Janik, 2005, s. 350)

Podobné by se ziejmé musela hledat odpovéd’ na otazku, jak meziobo-
rové pristupy strukturovat, jakou vahu jednotlivym z nich prisuzovat,
zejména pokud se hovofti o didaktice v ,transdisciplindrnim kontextu®.

Jisté tim neni fecCeno, Ze by riizna pojeti (zminéna dvé se nam v této
chvili jevi jako dvé hlavni dominanty, ackoliv v Exkursech 1.9 a 1.10 jsou
uvedena dal$i) nemohla koexistovat vedle sebe a sebe vzadjemné obo-
hacovat, nebot’ pluralita védeckych nazori je béZna, ba naopak zadou-
ci ve vSech védnich oblastech. Snazime-li se v§ak o ujasnéni defini¢nfho
kritéria védniho oboru, ptrece jen - prihliZejice pravé k narodni didak-
tické tradici - se nam jevi, Ze ,didaktika ceského jazyka v SirSim poje-
ti“ tenduje spiSe k oboru, ktery jsme zvykli nazyvat ,teorie vzdélavani‘,
zatimco oborovou didaktikou bychom rozuméli spise , didaktiku ceské-
ho jazyka v pojeti uz§im"“ V souhlase se Slavikovym a Janikovym (2006)
navrhem vnitintho déleni discipliny chapeme didaktiku ¢eského jazyka
v intencich tif ze ¢tyf jimi navrhovanych aspekti, tedy jako disciplinu,
ktera zkoum4, ,jak se u zakl vyviji oborovy vykon v priibéhu Skolniho
vzdélavani, jak se odehrava proces ziskavani oborovych znalosti“
a ,kontrolovanou optimalizaci procesti (oborového) vyucovani a uceni,
které je vedeno snahou o zvySovani efektivity (= ovliviilovanim, pozn.

19 Slavik, ]., PedF UK, PedF ZCU v Plzni, PdAF MU v Brné. Osobni sdéleni via mail 27. 4. 2014.
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M. S.) ¢i kvality $kolnfho vzd&lavani“. StéZejni jsou také otazky didaktické
transformace oborového, totiZ lingvistického uciva, tstictho do komuni-
kacni kompetence zaloZené na védomém uzivani vyrazovych prostied-
k1, s prihlédnutim k jejich funkénimu aspektu a ke komunika¢nimu za-
méru komunikant.

Ctvrty aspekt, didaktika jako studium vztahii oborového vzdélavani
k jeho spolecenskému okoli (Slavik & Janik, 2006, s. 171), je uz nad ram-
cem naseho vymezeni, prestoZe z néj nepiimo vyplyva.

Naopak velky diraz klademe na aspekt didaktické intervence (pojmoslo-
vim metodiky 3A alterace - viz Janik et al., 2013, s. 168); vSimnéme si, Ze
v dosavadnich vymezenich predmétu vyzkumu didaktiky ceského jazyka
takovy pohled schazi.

Zavérem snad prani. V 50. a 60. letech minulého stoleti probihala na kon-
ferencich a strankach odborného tisku rozsahla diskuze o vymezeni di-
daktiky ceského jazyka, prispévky k této otazce se objevovaly i v letech
devadesatych.

Budiz tato kapitola impulsem k jeji revokaci na plénu co nejsirsim.
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Didaktika literatury: od polemickych diskursu
po formovani samostatného oboru;

Ondfej Hnik

2.1 Uvod

Pri slovnim spojeni didaktika literatury se nabizi otazka, o jakou literatu-
ru vlastné jde; zda o literaturu ¢eskou, svétovou, nebo snad o kteroukoli
literaturu v prislusném materském jazyce. V kontextu této knihy bude-
me rozumét pod didaktikou literatury takovou didaktiku, jejimz Skol-
nim predmétem je literarni vychova v ¢eské Skole. Protoze je didaktika
literatury oborem, ktery se teprve rodi, nemtzZeme v kapitole Historické
ohlédnuti mystifikovat Ctenare dojmem, Ze obor ma svoji historii a tra-
dici, tak jako je ma napf. (Ceska) literarni teorie ¢i literarni historie. Pro-
to se v této kapitole jen velmi kratce ohlédneme za kritikou literarniho
vzdélavani v Ceské Skole.

V textu dale upozornime na dilezitost vzdélavaciho predmétu a jeho
literarni ¢asti a na spole¢enskou zavaznost oboru didaktiky literatury,
i kdyZ se tento obor teprve konstituuje. Abychom ¢tenare uvedli do kon-
textu specifik ¢eské literarni vychovy a ceské konstituujici se literarni
didaktiky, vénujeme se transformaci literarni ¢asti predmétu ¢esky jazyk
a literatura a soucasné podobé literarni vychovy. Z téchto kapitol odvo-
zujeme hlavni problémy i hlavni tlohy, které ma obor pted sebou: témi je
ujasnéni koncepce oboru (a v jeho rdmci také napt. uznani ¢tenarského
a interpretativniho pristupu jak v oboru, tak ve $kolni praxi), dale také
proveden{ zakladniho vyzkumu a vytvoteni odpovidajicich uc¢ebnic a vy-
ukovych materiald pro potieby zaki a studentd v 21. stoleti.

2.2 Historické ohlédnuti: kritika podoby literarniho vzdélavani v éeské Skole
od konce 19. stoleti

Didaktiku literatury povazujeme za védni obor teprve se utvarejici;
obor, ktery zatim nema dostatecnou vyzkumnou tradici, odpovidajici
monografie, dokonce ani adekvatni a ustalenou terminologii. V Kapi-
tole 12.2.4.1 tykajici se vyzkumi v Ceské literarni vychové a literarni
didaktice v tomto kontextu konstatujeme, Ze v ceské literarni vychoveé
sice existuji (predevsim) vyzkumy ctenaistvi zhruba od 50. az 60. let
minulého stoleti a pozdéji (predevsim) vyzkumy ctenaiské gramotnosti
(jejich vycet Ctenari najdou tamtéz), avsak nejde jesté o vyzkumy obo-
rovédidaktické, spiSe je povazujeme za vyzkumy oborové ¢i za vyzkumy
z pribuznych humanitnich obori: sociologické, kulturologické, ¢astecné
také psychologické. Historickym exkursem tedy bude kratké ohlédnuti

1 Vychodiskem pro napsani této kapitoly se staly ¢asti autorovy habilita¢ni prace Didak-
tika literatury: vyzvy oboru obhéjené na PedF UK v Praze v listopadu 2013.
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za polemickymi diskuzemi k podobé skolni vyuky literatury; prave ty
mohou objasnit kontexty vznikajici oborové didaktiky, protoze se vzta-
huji k zakladnim literarnédidaktickym otazkam (byt samostatnou védni
disciplinu jesté nezakladaji) a ke koncepci Sskolniho predmeétu.

Pisemné doloZené kritiky a polemiky vztahujici se explicitné k vyuce lite-
rarni slozky ceského jazyka a literatury existuji od 90. let pfedminulého
stoleti (srov. Schauer, 1890). O mnoho drive je ostatné nelze ocekavat,
nebot’ konstituovani podoby literarnitho vzdélavani zac¢ina az po vyda-
ni Skolského zdkona v roku 1869. Tento zakon zaklada formalistickou,
na faktech (literarni historie, literarni teorie) vybudovanou koncepci li-
terarni vychovy. Od zminénych 90. let 19. stoleti 1ze ¢etné kritiky forma-
listické, faktografické koncepce literarni vychovy kontinudlné sledovat
az do soucasnosti.

V roce 1890 zdtlraznuje Hubert Gordon Schauer (1862-1892) v ¢lanku
Literatura a literdrni dejepis (Schauer, 1890, s. 386), Ze soudoba literarni
vychova je vzdalena skutecnosti mladych lidi, Ze jim je neuZzitecna a Ze
se a% ptili$ opira o literarni d&jiny: ,U¢elem vychovani a literatury neni,
vpraviti do ducha hodné mnoho dat, pri nichz si nelze pranic mysliti, ny-
brz naopak ducha zakova a ¢tenarova prosytiti myslénkami. [...] Suchy
vycCet jmen, Skatulkovani a zase Skatulkovani.”

Také FrantiSek Krej¢i (1858-1934) vystupuje proti pievazujicimu lite-
rarnéhistorickému pojeti literarni vychovy a zada spiSe zaméreni literar-
néestetické. Podobny nazor ma i estetik Otakar Hostinsky (1847-1910),
ktery chce v ramci hnuti ,uméni do skol“ tvorit uzsi vztah literarni vy-
chovy a zivota mladych lidi (srov. Machytka et al., 1962; Cenek, 1979).
Literarni historik Jaroslav Vicek (1860-1930) se vyslovuje pro to, aby li-
terarnéhistoricky postup ve skolach nebyl samotcel, ale aby byl ve smys-
luplném spojeni s literarnéestetickymi cili (Cenek, 1979, s. 18; Hoffmann,

1980, s.10-11).

Ve 20. a 30. letech minulého stoleti se snaZi Vilém Mathesius (1882-
1945) (srov. Mathesius, 1922, s. 6) o smysluplné propojenti literarni histo-
rie a skute¢né literarni vychovy. FrantiSek Gotz (1894-1974) zdiraznu-
je, Ze memorovani letopoc¢tid a informaci o dilech jsou druhotradé; misto
toho Zad4, aby byl bran ohled na psychologicko-sociologicky aspekt li-
terarni vychovy. Do stifedu literarnéestetického procesu stavi recipienta
a zdlraziuje dileZitost Cteni a rozboru literarnich dél. Jan Mukarovsky
(1891-1975), veden mimo jiné i zkuSenostmi ze Skol francouzskych, vy-
¢ita Ceskym Skolam, Ze vedou Zaky prevazné k memorovani: namahaji
sice pamét, ale zanedbavaji mysleni (Mukatovsky, 1924-1925, s. 18).

Ve 40. letech minulého stoleti nastava v literarni slozce Ceského ja-
zyka, alesponn z naseho pohledu, paradoxni situace: ve Skolnim roce
1941-1942 byla vyuka déjepisu, a to i déjepisu literarniho, zcela zasta-
vena, po jejim obnoveni byly vyucovany jen dé&jiny Rige. Tim se vyuka
literatury nucené ,estetizuje, nebot se zbavuje literarnéhistorickych
exkursi; vyuka literatury je tedy tlacena do intenci literarni teorie,
Cteni textli, zkoumani jejich estetickych, nikoli (literarné)historickych
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kvalit (a s nimi narodnich ¢i politickych rozméri), avsak nikoli na dlou-
ho: v roce 1945 se historie do literarni vychovy vraci se stejnou intenzi-
tou a polemické diskuze pokracuji prakticky ve stejnych intencich jako
v predchozich desetiletich.

K samostatné tvirci praci a intenzivnimu vyporadani se s literarnim
textem vybizeji i metodiky literarni vychovy z 50. let vychazejici ze so-
vétskych vzort, predevsim z Metodiky vyucovdni literature V. V. Golub-
kova (origindl vySel roce 1949 v Moskvé) (srov. Golubkov, 1953). Déle
zaznivaji ¢etné pozadavky redukce literarnéhistorického uciva, uvedme
za vSechny alespon ptiklad Vitézslava Tichého (1958-1959):

Reseni této zakladni otazky, ktera bude stale naléhavéji a naléhavéjsi, vyzaduje si
zcela nekompromisniho reSeni. Pfedné: je nepopiratelné faktum, Ze ucebna latka
i v literarni vychové musi byt restringovana, omezena. [...] Neni mozné, aby os-
novy, ucebnice i ¢itanky byly preplnény - jako v minulosti - jmény, ndzvy nebo
drobnymi, nic nefikajicimi ukazkami. (s. 12-17)

V 60. letech minulého stoleti se polemiky zintenziviuji, vyznamnou plat-
formou diskuzi tykajicich se pojeti predmétu se stava ¢asopis Cesky jazyk
a literatura. Na jeho strankach hovo¥{ napt. Josef Slajer o ziskavani déti
pro Cetbu, o vychové zaki literaturou pro zZivot, o tvorivé rozmanitych
metodach a formach prace, o aktivizaci zaka v literarni vychové, o spo-
le¢ném cteni ukazek z ¢itanky i knih tzv. mimocitankové cetby, o ucitelo-
vé péci o individualni dobrovolnou ¢etbu zaki v mimoskolnim Zivoté atp.
(Slajer; 1960-1961, s. 6-29).

Ve stejné dobé Machytka a jeho kolektiv zdlraziuji, Ze literarni vycho-
va nesmi probihat jen racionélné, se svymi kolegy se pfimlouva za mno-
hostrannost literarni vychovy; pripomenime, Zze Machytka jiZ pracuje
s pojmem literdrni zdZitek (Machytka et al,, 1962, s. 18). Podle néj by
méla smysluplna literarni vychova podporovat tviréi predstavivost
a esteticky vkus.

Proti tomu, aby vystupem literarni vychovy byly jen znalosti, se vyslovuje
v 70. letech minulého stoleti teoretik literarniho vzdélavani Jaromir Plch.
Ten se pro smysluplnou literarni vychovu dovolava vychovy slovesnym
umeénim (srov. Plch, 1974); Svatopluk Cenek zdlraziuje predevsim rov-
nopravnost rozumové a citové slozky v literarnim vzdélavani (srov. Ce-
nek, 1979), o desetileti pozdéji Otakar Chaloupka kritizuje skute¢nost,
Ze literarni vychova Casto poskytuje izolované znalosti, vola po komuni-
kativnim zteteli a kritizuje zkouSeni tradi¢niho typu, kdy je Zak vyzy-
van, aby dal na pomérné uzkou faktografickou otazku faktografickou
odpovéd’ (srov. Chaloupka, 1984). Dagmar Dorovska ve své didaktice
(srov. Dorovska, 1989) na konci 80. let napt. hovoii o potiebé trvalejsich
znalosti a dovednosti, neZ které Zaci ziskavaji z pouhého memorovani
udajt o dile.

Vyzvy vyhnout se prili§ faktografické literarni vychové pokracuji
iv 90. letech 20. stoleti. V roce 1995 povazuje v ivodu své monografie Li-
terdrni textv didaktické komunikaci (na 2. stupni zdkladni $koly) slovenska
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literarni védkyné a didakticka Marta Germuskova (2003, s. 8) ,za jeden
z rozhodujicich momentt vykroceni k vyssi kvalité Skolni literarni komu-
nikace likvidaci asymetrie mezi prevazujici poznatkovosti a nizkou mi-
rou zazitkovosti a esteti¢nosti“. Na ¢tenafsky pristup a vyvazeni literar-
néhistorického a Ctenatrského piistupu se odvolava také posledni ceska
didaktika literarni vychovy Ndstin didaktiky literdrni vychovy Vladimira
Nezkusila (2004).

0 ,prebujele faktografickém, historiografickém pojeti vyuky ve sloZce
literarni“ hovoii na strankach ¢asopisu Cesky jazyk a literatura v roce
2011 bohemista teoretik i praktik Jiff Kostecka (srov. Kostecka, 2011-
2012,s.137). Vroce 2013 na strankach téhoz casopisu znovu zdlraznuje
vySe pripominany znalec literatury pro déti a mladez, teoretik ctenarstvi
Otakar Chaloupka, Ze ,v tomto sméru bude pracovat predevsim $kola,
do jaké miry sama Cetba je ¢i miiZe byt nikoliv pasivnim pfijimanim tex-
tu, nybrz interaktivni ¢innosti, pti niZ se ¢tenai sam uskuteciiuje, do kte-
ré vstupuje s intenzitou vlastniho ja“ (Chaloupka, 2012-2013, s. 57).
Chaloupka upozoriiuje na presah tohoto problému do sociologie a psy-
chologie a odvolava se na ramec lidskych seberealizaci. O lidském, osob-
nostnim, vychovném rozméru literarniho vzdélavani pojedndme niZe.

Na situaci literarni vychovy ve slovenskych skolach poukazuje napt. Juli-
us Lomencik (2010) ¢i Hana Zelenidkova (2011, s. 74). Lomencik shrnuje,
Ze ani stfedoskolsti, ani nastupujici vysokoskolsti studenti nedisponuji
uspokojivymi dovednostmi interpretovat basnické literarni texty; za tim
stoji pravé vysSe zminéna podoba vyuky literarni vychovy/literatury
v intencich vyklada o literatute, pozndvdni o dile. Podobné Zelenakova
na prikladu vyuky poezie ukazuje, Ze Zaci jsou schopni v basnickém textu
mechanicky vyhledat basnické tropy a figury, ale nedovedou s nimi spojit
plsobeni a smysl basné. Z vyuky si podle ni Zaci odnaseji urcité postupy,
aniz by pfti jejich osvojovani pochopili jejich podstatu, jejich funkci, jejich
recepCni Uucinek atp.

Vice nez 120 let se vola po mensi mife popisnosti, estetickém pristupu,
estetickovzdélavaci povaze literarni vychovy, pfimé ctenarské zkuSenos-
ti s textem, zaméreni na vlastni literarni dilo, po presunu tézisté od lite-
rarni historie k Zivému dilu, po vychové ¢tenar, po zkuSenosti a vhledu,
po vychové slovesnym uménim. Za celou dobu se vSak o¢ekavané podoby
literarni vychovy Ceska ani Ceskoslovenska skola nedockaly.

2.3 Reflexe problému vznikajiciho oboru

2.3.1 DuleZitost vzdélavaciho pfedmétu a spoleenska zavaznost oboru

Literarni vychova je soucasti klicového vzdélavaciho predmétu Cesky ja-
zyk a literatura. Ten v ramci primarniho a sekundarniho vzdélavani patri
mezi predmeéty s nejvétsi hodinovou dotaci a je povinnym predmétem ma-
turitnim. V ramcovych vzdélavacich programech, a to v ramcovych vzdé-
lavacich programech pro zakladni vzdélavani (dale jen RVP ZV, 2013),
pro gymnazia (dale jen RVP G, 2007) i pro stfedni odborné vzdélavani
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je vzdélavaci obor Cesky jazyk a literatura: integrovan pod vzdélavaci
oblasti Jazyk a jazykovd komunikace (vedle Ciziho jazyka a DalSiho cizi-
ho jazyka). Vylutnym specifikem vzdélavaciho predmétu je nezbytnost
znalosti Ceského jazyka pro dalsi vzdélavani $kolni i mimoskolni (obsah
predmeétu je nastrojem pro osvojovani obsaht dalsich skolnich predmé-
tl a obort lidského poznani), ale také jeho vyznamna spolecenska a kul-
turni zakotvenost. Specifikem literarni slozky predmétu je také vyznam-
na zakotvenost v uméni.

Vlastnim obsahem literarni slozky ¢eského jazyka (dale pro zjednoduse-
ni jen vzdélavaciho predmétu, i kdyz se jedna jen o jeho Cast) jsou texty,
predevsim texty umélecké literatury. Byt maji tyto texty ze své podstaty
fikéni povahu (srov. napt. Cervenka, 2003; Dolezel, 2003; Ryanova, 1997;
Vasak, 1994), dovoluji ndm chapat svét (a jeho tad), priblizuji nas, expli-
citné ¢i implicitné, (ndrodni) kulture a tradici,; zaroven vSak poskytuji
Ctenai'sky, esteticky, tedy umélecky zazitek. V ramci ¢tenatrského zazitku
nam literatura nabizi{ emocionalni prozitek,: vzory, predklada Zivotni p¥i-
béhy (epika, drama) nebo situace (lyrika).

Autoti monografie Détskd pojeti uméleckého textu jako vychodiska skolni
interpretace (Jindracek et al., 2011, s. 133) vystihli vychovny potencial
umeéleckych textli nasledovné: ,Umélecka literatura spolu s vytvarnym
a hudebnim uménim vytvareji kouzelny (symbioticky) svét uméni, ktery
Clovéka nejen zjemnuje, emocionalizuje, socializuje, axiologizuje a moti-
vuje, ale také kognitivizuje*.

Literarni vychova ma tedy - prostfednictvim literarniho dila jako sviij
vlastni vzdélavaci obsah - moZnost plsobit nejen na rozum, ale také
na city, vili a charakter ditéte a formovatjeho esteticky vkus. Tento vychov-
ny vyznam je koneckoncti obsazen i v ndzvu predmétu literarni vychova.

Adekvatni dulezitosti vzdélavaciho predmétu by méla byt i spolecen-
ska zdvaznost oboru. Mdme na mysli v podstaté obory dva: (a) obor, ze
kterého vzdélavaci predmét vychazi, tedy literarni védu se vSemi jejimi
subdisciplinami; (b) dale pak obor, ktery uvadi poznatky literarni védy
do vzdélavaci praxe: oborovou, tedy literarni didaktiku.s

Zatimco tradice Ceské (a Ceskoslovenské) literarni védy je pevna a rela-
tivné dlouhodoba3, a to v literarni historii, literarni teorii i literarni kritice,
literarni didaktika si své postaveni teprve vydobyva. Pokusy hajit oborové
didaktiky jako samostatné védni obory sice existuji od druhé poloviny

2 Pod tento obor spada také vzdélavaci obsah svétové literatury ¢i literatury jinych na-
rodii (jde predevsim o texty preloZené do ¢eského jazyka); cizojazy¢na literatura pak
zaujima specifickou pozici ve vzdélavacim predmétu cizi jazyk ¢i dalsi cizi jazyk / dalsi
cizi jazyky.

3 Vychova k vlastenectvi a ob¢anskému uvédoméni byla ve vyucovani CeStiny pro-
klamovana ve jménu tzv. narodniho humanismu zejména za doby prvni republiky
(srov. Smejkalova, 2010, s. 26-27).

4+ 0 emocionalni sloZce zazitku viz Slavik (2001, s. 255).

Jak podotyka Kotasek k terminologii predmétovd vs. oborovd didaktika, didaktika vy-

chazi z oboru, nikoli z konstituovaného vzdélavaciho predmétu, méla by tedy nést pri-

vlastek oborovd (srov. Kotasek, 2011, s. 232).

5
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tradice

50. let minulého stoleti, ale realné autonomie oborové didaktiky (az
na vyjimKky) nedosahuji.

Na tom, Ze v pripravé ucitelii nemuze chybét didaktika, se dnes shoduje
vétSina odborné verejnosti (viz napt. sbornik Oborové didaktiky v pregra-
dudInim ucitelském studiu - Janik, Muzik, & Simonik, 2004). Jak uvadi
Manak (2004, s. 1), ,Problematika oborovych didaktik se stava pred-
métem zvySeného zajmu pedagogickych disciplin, ale téz Sirsi odborné
verejnosti, ponévadz naroky na uroven vzdélani se v soucasné spolec-
nosti prudce zvySuji“. Za uznanim oborové didaktiky ve vysokoskolském
kurikulu vSak pokulhava uznani oborovych didaktik jako samostatnych
védnich obort.

Didaktika literatury, stejné jako fada dalSich oborovych didaktik, ne-
ma stale odpovidajici vyzkumnou tradici, publika¢ni platformu, apli-
kaci vysledkt vyzkumu do vyuky v oboru, ale ani sjednocené védecké
komunity. Proto neprobihd adekvatni vyména zkuSenosti, ani mezi
jednotlivymi vysokoSkolskymi pracovisti, ani adekvatni vyména
mezioborova. To vSe navzdory tomu, Ze se zhruba od 60. let minulého
stoleti formuje jako samostatna védecka disciplina (srov. Kotasek, 2011,
s. 236). Jak uvadi Janik a Stuchlikova (2010, s. 5), v celkovém pohledu je
sice ,didaktika na vzestupu,” avsak tamtéz se pripomina, Ze fada obo-
rovych didaktik ma velmi slaby, nedostatecné sebejisty diskurs. To je
ptipad i literdrni didaktiky; ,slabost a mala slySitelnost jejiho diskursu
je mimo jiné doloZitelna faktem, Ze mnohdy seri6znf literarnédidaktické
prace nejsou prijimany do odbornych periodik oboru, resp. nékteré od-
borné casopisy jiz predem deklaruji svoji , Cistou oborovost“ a pred obo-
rovou didaktikou se preventivné uzaviraji. VycCet oborovédidaktickych
Casopist pro Cesky jazyk a literaturu podava v Kapitole 1.3.1 Martina
Smejkalova; pro didaktiku literatury je nejvyznamnéjsi publikaéni plat-
formou odborny recenzovany ¢asopis Cesky jazyk a literatura (Praha),
ziidka rovnéz vychazeji literarnédidaktické piispévky v recenzovaném
védeckém Casopise Ceskd literatura (Praha). Zanikla bohuZel piiloha ¢a-
sopisu Host (Brno) Host do $koly, kde se pravidelné literarnédidakticka
témata objevovala, obnoven ma byt naopak casopis Aluze (Olomouc).

Pfipomenme, Ze didaktika literatury ma Siroky a vnitiné strukturovany
predmét zkoumadni, ktery je slozité zajistit vyzkumné, publikacné, ale
napt. i personalné. Literarn{ didaktika musi obsdhnout: (a) literarni vy-
chovu v predskolnim vzdélavani, tedy pred-ctenarskou literarni vycho-
vu (Ctenarskou pregramotnost); (b) ¢teni a literarni vychovu v primarni
skole; (c) literarni vychovu na 2. stupni zakladni skoly; (d) literarni vy-
chovu na skole stredni; a konecné i (e) vysokoskolské literarni vzdélavani.

Vysokoskolské ucebnice a monografie od 60. let sice vznikaji (do té
doby se jednalo spiSe o metodiky), ale v pomérné omezeném poctu (to
ostatné odpovida i mife péstovani oborovych didaktik na univerzitnich
katedrach). I kdyz se oborové didaktiky do jisté miry etabluji na uni-
verzitach, neznamena to, Ze jsou prijimany Sirsi védeckou komunitou

a verejnosti jako svébytné védni obory. Jednou z pric¢in neuspokojivé-
ho soucasného stavu je pravdépodobné také pohnuty vyvoj ucitelského
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vzdélavani, jehoz kontinuita byla navic nasilné prerusena v roce 1959
zruSenim pedagogickych fakult (srov. Uhlitova, 2011, s. 344-357).

Odpovidajici zdzemf pro obor literarni didaktiky nevytvofrila ani politika
polistopadovd, ackoli humanitni védy zaznamenaly v 90. letech minulé-
ho stoleti jistou renesanci. Kotasek hovori dokonce o regresivnim vyvoji
vétSiny oborovych didaktik v 90. letech 20. stoleti (srov. Kotasek, 2011,
s. 234). Ceské a slovenské univerzity sice potradaji fadu literarnédidak-
tickych konferenci, kde se miiZe védecka komunita a diskurs oboru utva-
fet, avSak napt. teprve v roce 2012 byla Pedagogicka fakulta UK v Praze
explicitné vyzvana vedenim univerzity k tomu, rozvijet vedle oborového
vyzkumu také vyzkum oborovédidakticky.s Doktorska studia v didaktice
¢eského jazyka a literatury existovala na pedagogickych fakultach v Ces-
ké republice zejména pod oborem Pedagogika, nyni se jednotlivé katedry
ceského jazyka a literatury snazi, pakliZe jim to persondln{ a materialné-
technické podminky dovoluji, etablovat vlastni doktorska studia ve smy-
slu jasnéjsiho zacileni na oborovou didaktiku, i kdyz stale zGstavaji spe-
cializaci v pedagogice. Obor didaktiky literatury zatim nemd Zadnou
profesni asociaci ani spolek; o existenci profesni asociace se nezminuje
ani Martina Smejkalova v kontextu didaktiky ¢eského jazyka.

ProtoZe kazda specialni (oborova) didaktika slouZzi predevsim skolni pra-
xi, je jejim specifikem vazanost na konkrétni vzdélavaci predmét a jeho
obsah. Tim je v pripadé didaktiky literatury primarné ceska literatura,
teprve sekundarné literatura svétova. Specifikem didaktiky oboru je tedy
vazanost na ¢eskou kulturu, ceské prostredi, ceské (i vzdélavaci) tradice
a predevsim na Cesky jazyk jako tviir¢i material Ceské (resp. Cesky psa-
né) literatury. Tim ma obor sice vzneSenou, ale zaroven i ztiZzenou pozici:
fadid oborovych vyzkumi a publikac¢nich vystupi je obtizné prezentovat
v zahranici, mnohé z nich jsou dokonce neprelozitelné do jinych jazyk.
Prikladem budiz metodika prace s jazykovou obraznosti ¢i hlaskovou in-
strumentalizaci v dile ceského autora, byt svétového formatu. Prekladem
vychozich figur, metafor ¢i symbolti do jiného jazyka ztraci cely nasledny
vyklad, odvijejici se od ceského textu, smysl. Mame-li ukazovat ceskému
uciteli cestu, jak pracovat s texty Ceské literatury, ztraci preklad (nejen
do ciziho jazyka, ale i do cizi kultury) této snahy smysl.;

V podobné situaci se samoziejmé ocitaji i jiné, predevsim humanitni
obory a jejich subdiscipliny vazané na cesky kontext (déjiny ceské peda-
gogiky, déjiny ceského divadla apod.), avSsak mnohdy organicka vazanost
na cesky jazyk je pro literarni védu a literarni didaktiku fatalni.

6  Viz Program rozvoje védnich oblasti na Univerzité Karlové P 15, Skola a utitelska profese
v kontextu rostoucich narokd na vzdélavani, poskytovatel: UK v Praze, doba feseni:
2012-2017.

7 Podobné by tomu bylo i u cizojazy¢ného textu prelozeného do cestiny; tyto (transjazy-
kové) snahy mohou fungovat jen na jisté irovni obecnosti, na roviné jednotlivych tloh
jen ve velmi omezené mife.
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porozumét textu

2.3.2 Didaktika literatury a jeji role ve vztahu ke kurikulu

Didaktika literatury je, ostatné tak jako rada dalsich oborovych didaktik,
teprve na zacatku své existence, avsak presto jiz resi néktera sva zavaz-
na témata. Predevsim jsou to témata kurikularni, ktera se daji shrnout
a zjednodusit do nasledujicich otazek: Co je cilem vzdéldvaciho, resp. vy-
chovné-vzdéldvaciho predmeétu (predmét mad vychovu jiz ve svém ndzvu)?
Co je cilem hlavnim a které cile jsou cili vedlejsimi? Co v ndvaznosti na ten-
to cil vyucovat a s jakymi efekty? Jak tento obsah smysluplné strukturovat?
Tyto otazky samoziejmé nemohou stit mimo spolecensky kontext ani
vyukovou realitu, do hry tedy vstupuje napt. i tzv. transformace vzdélava-
ctho predmeétu (resp. jeho literarni slozky) po roce 1989. Dale je potieba
vzit v potaz, Ze témto v zasadé kurikularnim otazkam predchazi otazka
obecnéjsi a koncepcni, a to otazka pojeti vzdélavaciho predmeétu.

Snaha po zodpovézeni nékterych kurikularnich otazek ¢ifeseni nékterych
problému vyZaduje kromé erudice v oboru, historické poucenosti atp.
také empirickou zkuSenost ¢i vyzkum. Jednou z podob literarnédidak-
tického kurikularniho vyzkumu je zkoumani edukacni reality ve smyslu
,C0o se skutecné déje ve tridach” (napft. viz nize Kapitola 2.3.2.3). Zcela
jinak zamérenymi literarnédidaktickymi vyzkumy (¢i ptistupy) v oblasti
kurikula jsou potom napf. stanovovani ¢tenarskych turovni (na zakladé
empirie ¢i predchozich dil¢ich vyzkumi), tvorba tzv. map ucebniho po-
kroku (pro oblast Ctenarstvi a ¢tenaiské gramotnosti) atp. Dale se zaci-
naji péstovat vyzkumy percepce uméleckého textu (a to i exaktnimi me-
todami) atp. Strucné nastinéni hlavnich vyzkumnych zaméreni naleznou
Ctenari v Kapitole 12.2.4.1.

2.3.2.1 Vymezeni cile vzdélavaciho pfedmétu

Vyse jsme uvedli, Ze vlastnim obsahem literarni vychovy jsou texty, pie-
devsim umeélecké literatury. Dité musi témto textim porozumét, aby mél
vzdélavaci predmét smysl. Cilem vzdélavaciho predmétu (literarni vy-
chovy) tedy je, v souladu s vymezenim jeho vlastniho obsahu, nabidnout
zakiim porozuméni uméleckym textlim. VétSinou teprve na zakladé po-
rozumeéni vlastnim textiim je potom mozno zprostiredkovat porozuméni
literature jako celku, literdrnimu vyvoji atp.

Podle RVP ZV (2007) se jako hlavni cile z hlediska zaka uvadéji poznava-
ni prostirednictvim cetby, formulovani vlastnich nazort o precteném dile,
postupné ziskavani a rozvijeni Ctenarskych navykd, avsak i schopnosti
tvorivé recepce, interpretace a produkce literarniho textu. V cilovém za-
meérteni vzdélavaci oblasti, kam literarni vychova spada (Jazyk a jazykova
komunikace), je v RVP G (2010) zastoupeno jak utvareni vSeobecného
prehledu o spolecensko-historickém vyvoji lidské spolecnosti, tedy zie-
tel k tradi¢nimu pojeti literarniho vzdélavani, tak tvoriva prace s textem
vedouci k porozuméni vyznamové vystavbé textu, k jeho posouzeni z hle-
diska stylového, pozitivné pisobiciho na estetickou, emocionalni i etic-
kou stranku zakovy osobnosti, vychova ke ¢tenarstvi, ale také formovani
hodnotovych orientaci a osobniho vkusu. Vyvazeni literarnéhistorickych
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poznatkd porozuménim dilu/textu, avsak i posun k osobnostnim kvali-
tam je na urovni kurikularnich dokumenti ztetelny.

V oddile literarni komunikace v RVP G (2007) se v rdmci ocekavanych
vystupt explicitné uvadéji i produktivni ¢innosti, ve kterych ma ziskané
schopnosti a dovednosti Zak vyuzivat a utvaret si tak vlastni individualni
styl. V charakteristice vzdélavaci oblasti RVP G je dale postulovano budo-
vani kompetenci pro recepci a produkci textd a pro ¢teni s porozuménim,
jez povede k hlubokym ¢tenarskym zazitktim.

Takto formulované, komunikac¢ni pojeti literarni vychovy, posouva - ales-
pon na deklarované drovni - téZisté predmétu od védomosti k dovednos-
tem. Tim se vzdélavaci predmét dostava do intenci pojeti orientovaného
na dité a do intenci tzv. humanizace Skoly, ktera byla proklamovana jako
zakladni vychodisko transformace ceského Skolstvi po roce 1989 (srowv.
Spilkova et al., 2005) a ktera de facto konvenuje s Komenského ideji Skoly
ve smyslu dilny lidskosti.

V intencich platnych kurikularnich dokumentti mizeme o literarni vy-
chové Tici prakticky totéz, co tvrdi Fulkova o vychové vytvarné, tedy Ze je
»predmétem s vyrazné komunikativni a socialni dimenzi“ (Fulkova, 2007,
s.302) a ze je to ,predmét vyrazné expresivni“ (Fulkova, 2007, s. 194).

2.3.2.2 Transformace vzdélavaciho pfedmétu

Transformaci vzdélavaciho predmétu, resp. literarni ¢asti vzdélavaciho
pfedmétu cesky jazyk a literatura rozumime predevsim jeho promény
v ramci transformace ceského Skolstvi po roce 1989 v kontextu poli-
tickych i celospolec¢enskych zmén. Zasadni proména literarni vychovy
byla o¢ekavana s nastupem RVP a od nich se odvijejicich SVP, zavadé-
nych do $kol od $kolniho roku 2007 /2008, kdy si rada ucitelti a odborni-
ki slibovala od reformy tstup od kvantity byvalych osnov, a tedy ustup
od encyklopedismu, formalismu, od pamétového osvojovani predevsim
biografickych dat. Osnovy byly rovnéZ vnimany jako svazujici, ,mrtvé“
polozky, nomenklatura, kterd jiZ nenfi slucitelna se soucasnou skolou, je-
jimi potfebami a potfebami soucasnych déti.

Transformace literarni vychovy

Literarni vychova se méla dockat statusu plnohodnotné vychovy, tedy
naprt. vétsiho prostoru k rozvoji mysleni a reSeni problémd, ale i vétsiho
prostoru pro formovani hodnot a postojl. Byt se tato oCekavani tykala
predevsim druhého a tietiho stupné, jisté uvolnéni a vétsi svoboda v ob-
sahu i metodé uciva byla o¢ekavana i ve skole primarni.

Vyzkumy ukazuji, Ze nové moZnosti dané novym spolecenskym klima-
tem, ale i novou legislativou stale nejsou ve vyukové praxi dostate¢né na-
plilovany. V kontextu primarni Skoly doklada Hausenblas (2005, s. 141),
Ze ,pres Usili o proménu v celkovém pojeti, cilech, obsahu i strategiich
vyuky [...] je charakteristickym rysem koncepce i praxe vyuky Ceské-
ho jazyka a literatury gramaticko-popisné, pojmoslovné chapani cilt
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i postupt vyuky“ V podrobné analyze vysledki pro pocatecni ctenarskou
gramotnosti Wildova (2005, s. 173) uvadi, Ze ,proces transformace je
do praxe aplikovan, ale u vétSiny ucitell se zatim jedna pouze o dil¢i prv-
ky celého systému”.

V kontextu druhého stupné zakladni $koly uvadi Vala (2011) jako jeden
ze zavéru svych vyzkumnych sond z roku 2003 zamérenych na postoje
7akua k literarni vychové jako ddvody pozitivniho hodnoceni predmé-
tu ,zadbavnost, zajimavost (véetné pouceni), schopnost zprostredko-
vat nové svéty ¢i netradi¢né priblizit minulost” (Vala, 2011, s. 22). Vala
vSak dale uvadi i diivody negativniho postoje zaku k literarni vychove,
k nimz patfila ,,nutnost ucit se seznamy dél a letopo¢ti“ (Vala, 2011,
s. 22). Cerstvym absolventiim zakladni $koly (studentfim nastupujicim
na gymnazia) chybélo ,vice Cetby” (Vala, 2011, s. 23). U této dotaznikové
polozky se vyskytovala absolutné nevyssi shoda. Podle Valy (2011,
s. 23) to naznacuje, ,jak silné je nedostatek ¢etby v hodinach literarni
vychovy pocitovan®.

Analyzu vyucovacich predméti na zakladé vypovédi zakl provedli Pa-
velkov4, Skaloudové a Hrabal (2010, s. 38-61), avsak v ramci predmétu
Ceského jazyka nepojednavaji oddélené o jeho slozkach. Rovnéz podo-
ba vyuky nebyla predmétem jejich zkoumani. Zajimavym zavérem jejich
analyzy vsak je, Ze Cesky jazyk a literatura se v perspektivé druhostup-
novych zaki umistil na prvnim misté co do obtiZnosti, poslednim mis-
té co do obliby, druhém misté co do vyznamnosti a na poslednim misté
podle znamky.

Podle dostupnych informaci zatim existuje jediny prizkum, ktery by
mohl vypovidat o soucasné podobé vyuky literarni vychovy na ¢eskych
zékladnich a stfednich $kolach, a to priizkum provedeny jako soucast
vyzkumné casti dizertacni prace Véry Radvakové (2012) z Pedagogic-
ké fakulty ZCU v Plzni. Priizkum provedla Radvakova v $estnacti gym-
naziich na 1478 dotaznicich vyplnénych studenty face to face. Priizkum
naznacil, Ze ,praci s textem se vénuje ve $kolnim vyucovani velmi mala
pozornost. Text se stale jesté nestal zakladem ani literarniho vzdélavani
na gymnaziu. Ucitelé jako by se obavali zalozit celé literarni vyucovaci
hodiny na interpretaci textd, dokonce ani umélecky text v hodinach
literatury pravidelné nepouzivaji“ (Radvakova, 2012, z autoreferatu di-
zertacni prace, nestrankovano).

Protoze v Ceské republice existuje jediny relevantni vyzkum této oblasti,
navic zaméfeny jen na gymnazia, rozhodli jsme se podniknout Setfeni
vlastni. Inspirovali jsme se vyzkumnou sondaZi, kterou provedl sloven-
sky vysokoskolsky pedagog Julius Lomencik (2010) z Fakulty humanit-

nich véd Univerzity Mateja Bela v Banské Bystrici.
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2.3.2.3 SouCasna podoba vyuky literarni vychovy na 2. stupni zakladni Skoly
a na Skole stfedni podle vypovédi Zaka

Mnozi zaci v ramci prizkumu provedeném na PedF UK v Praze (srov. Hnik,
2010-2011) vypovidali, Ze je hodiny literarni vychovy nebavi, i kdyz radi
Ctou. To poukazuje na ,necCtenaiské”, naukové pojeti literarni vychovy.
V mnohych vypovédich je zachycena struktura vyucovaci hodiny jako
vyklad - zdpis - Cetba, z niz lze (v kontextu celé vypovédi) usuzovat, Ze
text plni pouze dokladaci funkci (ma dolozit a dokreslit fakta) - viz vyse,
Cetba je tedy marginalizovana a redukovana na jakysi doklad o tom, co
fekl v predchozim vykladu ucitel.

Faktograficka literarni vychova, tedy pojeti, ve kterém chybi interpretace
textu a Ctenaisky zazitek, vede ve svém dusledku paradoxné k tomu, Ze
zaci fakta, tedy jména autor(, dél i literarni souvislosti, zapominaji nebo
si je nikdy ani neosvojili. Mizeme to coby vysokoskolsti vyucujici dolo-
Zit pisemnymi i Gstnimi projevy vysokoskolskych studentt. Interpretace
textu, nebo alespon jeji prislib, ,Ctenarska“ podoba literarni vychovy se
ve studentskych vypovédich objevila jen velmi zridka.

Podle vysledki vyzkumné sondaze na vzorku bezmala 550 responden-
th jsou v soucasné literarni vychové na druhém stupni zakladni Skoly
a na stredni Skole prevaZzujicim obsahem vzdélavani literdrni historie,
prevazujici metodou i organizacni formou vyuky frontdIni vyuka.

Pod praci s textem ¢i ,rozborem” dila se ne vzdy skryva interpretace
v pravém smyslu slova, ale pouha rekapitulace déje, doplnovani lite-
rarnéhistorickych informaci o dile ¢i autorovi bez hlubsiho tazani se
po smyslu textu. ZdZitek z textu a vychova ke Ctendr'stvi jsou do soucasné
podoby literarni vychovy zahrnuty jen okrajove.

K umélecké povaze literdrniho dila a jeho estetické funkci je Casto pouze
odkazovano v ramci faktografického vykladu. Soucasna literarni vycho-
va tak nema fakticky statut umélecké vychovy. Komunikaéni pojeti klico-
vého predmétu Ceského jazyka a literatury neni v soucasné vyukové pra-
xi literarni slozky dostate¢né napliovano (srov. Kostecka, 2011-2012,
s. 136-139). Alarmujicim stavem je disproporce literarntho a jazy-
kového vzdélavani mezi druhym stupném zdkladni Skoly a stredni
Skolou (tamtéz).
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2.3.2.4 Hledani kvalitativnich cest v literarnim vzdélavani: tvofivé pojata nauka

Exkurs 2.1: Kvalita v literarnim vzdélavani: prostor pro adekvatni poznani literarniho dila

Usilujeme-li - v souladu s obsahem a cilem vzdélavaciho pfedmétu - o literarni vzdéla-
vani s vychovnou intenci, tedy o plnohodnotnou literarni vychovu, ve které je obsazena
kromé systematického pozna(va)ni literarnich dél, literarniho vyvoje a kulturniho kon-
textu také vychova ke Ctendr'stvi a prostiednictvim plisobeni uméleckého textu na city,
vili a charakter ditéte vychova k lidskosti, nemtizeme se dale vydavat cestou kvantitativ-
ni. Respektovat zadkladni vychovné a vzdélavaci cile (viz vySe) znamena - pfi soucasném
stavu vzdélavaciho predmétu - hledat predevsim kvalitativni rozmér.

Redlné kurikulum zakladnich i stiednich $kol je v literarni sloZce ¢eského jazyka ob-
sahové predimenzované, predevsim literarni historif; Zaci si tudiZ spiSe neZ poznatky
trvalé povahy, poznatky opiené o vlastni zkuSenost, odnaseji roztristéné poznani za-
loZené na pouhém pamétovém osvojeni. Pokud si ulitel uvédomuje, Ze Zaci potrebuji
predevsim trvalé poznani opiené o vlastni zkusenost (v pripadé literarni vychovy zku-
Senost s dilem/textem), mél by slevit z ,Gplnosti literarni historie“ a pridat na prostoru
pro interpretaci a Ctenarsky zazitek.

Na obsahovou piedimenzovanost kurikula (spojenou s piedstavou relativni Giplnosti vy-
voje literatury) upozoriuji kromé teoretikii vzdélavani riznymi zplsoby i primi aktéri
vyukové praxe: Zaci a u€itelé. Na marnost snahy $kol o ptedani prili§ detailniho védéni,
ze kterého unika podstata, poukazuje Komensky ve své Predehie Pansofie v roce 1637:
Je totiz lepsi spravné ovladat jisty a ukonceny pocet véci, i kdyZ je jich malo, neZ se zmi-
tat v jejich nekone¢ném mnozstvi, ponévadz to prvni pfinasi stilou a spolehlivou vzdé-
lanost, to druhé leda vrtkavou a zaloZenou na domnénkach“ (Komensky, 2010, s. 90).

Ve svété respektovana literarni teorie doklada, Ze bez konfrontace ¢tenaiskych zazitk
zak (jejich prekonceptii fikéniho svéta dila) se nevytvoii adekvatni poznani literarniho
dila (srov. Dolezel, 2003). Vzdélavaci obsah literarni vychovy bez (dostatku) interpre-
ta¢niho podilu nedava zakim dostate¢ny prostor nejen k tomu, aby se textu otevreli,
svobodné se k nému vyjadrili, aby bez obav sdélili, jestli se jim text libi nebo ne (elemen-
tarni esteticky soud), jestli k nim promlouva a jakym zptlisobem, zda se napi. udalosti
a postavy v textu néjak vztahuji k jejich vlastni osobnosti nebo predchozim ¢tenarskym
zazitklim a zkuSenostem, ale ani prostor k tomu, aby sdm zak chapal smysl svého uceni
v ramci literarni vychovy.

Literarni vychova, kterd je ochuzena o zkoumani smyslu textu, neda-
va zakiim prostor ke hie na make-belive a k takové hte s textem, ktera
by je privadéla k dalSim textlim a ke Ctenarstvi viibec. Literarni vycho-
va, ktera je zaloZena predevsim na memorovani hotovych tezi, nemiize
(logicky) napliovat vychovné cile, nemize konvenovat s vychovnym
zamérenim predmétu.

Pro naplnéni adekvatni vychovné intence predmétu by to konkrétné zna-
menalo prijeti takovych kategorif, jako je interpretace uméleckého textu;
zdZitek z textu; reflexe vlastniho ctendrstvi, Ctendri'skych strategii; formo-
vdni ¢tendr'ského vkusu atp., jak jsme jiz naznacili v Exkursu 2.1. Odsud
plyne, Ze skute¢né literarni vychovy, tak jako vychovy v kterémkoli oboru
lidské ¢innosti, nemiiZe byt z povahy véci dosazeno bez zietele na lidsky
rozmér, bez orientace na dité (srov. Helus, 2009), bez respektovani citové
a volni slozky osobnosti ditéte, bez napliiovani cilt afektivnich.
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Vzdyt citové vztahy tvori polovinu nas, bud’ nas k vécem pritahujice, nebo od nich
odvracejice. Kde ducha nic neldkd, tam netihne; a kam netihne, tam je postrkovan
proti své vili. Je-li to vSak proti jeho vili, neni nic tak snadné, aby se to nestalo
nesnadnym; nic nenf tak lahodné, aby to nezhoiklo; a kone¢né nic tak dobré, aby
to neodstrasovalo. (Komensky, Nejnovéj$i metoda jazykd, citovano podle Chlup
& Angelis, 1955, 5. 107)

VSechny vySe zminiované klicové kategorie literarni didaktiky (interpre-
tace textu, zazitek z textu, reflexe vlastniho ¢tenaistvi atp.) jsou prak-
tickym napliiovanim vychovného konceptu, ktery nejen respektuje, ale
piimo piedpoklada dité jako osobnost, zaka jako bytost, ucitele jako
jeho vychovatele, vzdélavatele, partnera, pomocnika. Na nutnost usou-
vztazilovani uciva a prace ucitele k pozndvajicimu ditéti upozoriiuje jiz
v roce 1958, tedy v samotném pocatku konstituovani oborovych didak-
tik, Kotasek a Prochazkova (Kotasek, 1958, s. 79-93; Prochazkova, 1958,
s. 53-58; rovnéz Kotasek, 2011, s. 228).

Hledani a nalézani lidského rozmeéru v literarni vychové muze byt vy-
krocenim k hledani rozméru kvality tehdy, bude-li toto hledani zaroveini
hledanim prijemnych a schiidnych cest k poznani. K tomu samoziejmé
nemize dojit bez naroki na kvalitu prace ucitele, bez naroki na ucitelo-
vu didaktickou znalost obsahu. U¢itel literarni vychovy, ktery si nevi rady,
jak mohou Zaci tvoriveé rozvijet obsah literdrnf kritiky, kompozice bdsnic-
kého textu Ci literdrni parodie, nemuze naplnovat kvalitu vyuky ve smyslu
vychovného, tedy obecné lidského a osobnostniho rozméru.

Problémem ceské skoly je - v souladu se silnou faktografickou tradici
ceského (a rakouského) skolstvi - presvédceni ucitelli o tom, Ze napt. li-
terdrni kritiku, kompozici bdsnického textu Ci titulu literdrniho dila/textu
je treba takzvaneé vysvétlit, tedy vylozit, podat tradicnim vykladem, resp.
velmi slabé povédomi o skutecnosti, Ze napft. literarni kritiku, kompo-
zici basnického textu ¢i titul Ize zprostredkovat i jinym zplisobem nez
vyctovym vykladem, a to dokonce zplisobem diametralné odlisSnym (Zaci
mohou vstoupit do role literarniho kritika a pokusit se kriticky zhodno-
tit uryvek textu; zZaci mohou rekonstruovat basnicky text rozstrihany
na verse apod.; zaci mohou hledat chybéjici titul a svoji volbu odlivodnit
atp.). V tvorivé, interpretativni varianté musi samoziejmeé nasledovat re-
flexe ¢innosti a vyvozeni poznani z této reflexe, jinak by tvoriva varianta
neméla smysl a sama by nenaplnovala rozmér kvality.

Analogicky problém - slabé povédomi ¢i neexistence povédomi o tom,
jak inovativné zprostredkovat literarni obsah - existuje i v literarnédi-
daktickém obsahu pripravy uciteli na pedagogickych fakultich. Nemo-
hou za to zdaleka jen fakulty samy, roli tu hraje samoziejmé i vySe zmi-
novana tradice, dale absence pozitivnich vzort, osobnostni predpoklady
studentti ucitelstvi (netvorivi studenti), tendence vyucovat tak, jak jsem
byl sdm ucen atp. Na seminarich (nejen didaktickych), ale i pfi magister-
skych statnich zavérecnych zkouskach (zde zejména v jejich didaktické
Casti) opakované coby vyucujici naraZzime na takovy zptsob piemysleni
studentli - budoucich ucitelti ¢eského jazyka a literarni vychovy, ktery
je charakterizovany presvédcenim, Ze funkce literatury, existenci riiznych
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literdrnich smérti a skupin, generaci Mdjovct, jazykovou obraznost, roli
literdrnich Casopisti atp., avsak i jiné literarni obsahy formulované jako
problém (zanrové a smérové zarazeni Babicky Bozeny Némcové) svym
zakim/studentim jako budouci ucitel ,prosté vysvétli“ (srov. Hnik
& Smejkalov4, 2012, s. 128-135).

Didakticka znalost literarniho obsahu, bez které nemiiZe byt dosaZzeno
poZadované kvality literarni vychovy, je pfitom predevsim znalosti toho,
které obsahy Ci jejich ¢asti (co) a jak ve vyuce zprostiredkovat, jak je smy-
sluplné podat (jak). Didakticka znalost (literarniho) obsahu se tedy pod-
statnou mérou tyka didaktické transformace (literarniho) obsahu.

2.3.2.5 Relevance ¢&etby, tvorby a nauky ve Skolni praxi literarni vychovy

Hledisko kvality ve vzdélavani musi obor didaktiky literatury uptednost-
nit jiz proto, ma-li se rozvijet jako samostatny védni obor. Obor ostat-
né dale prispiva smysluplné skolni praxi svého vzdélavaciho predmétuy,
tedy literarni vychové. Od ni pravem rovnéz zadame kvalitu. Té nemtize
byt dosazeno, bude-li vyuka (a jeji didakticka reflexe) nadale zamére-
na jen na faktografickou, naukovou, literarnéhistorickou slozku literarni
vychovy. Za plnohodnotné slozky literarni ¢asti predmétu Cesky jazyk
a literatura, relevantni cilim formulovanym v zavaznych dokumentech
a nezbytnym pro jejich dosahovani, budeme muset uznat cetbu a tvor-
bu ve smyslu vlastni ¢tenarské aktivity zakd a studentd a jeji reflexe

o vs

a vlastni tviirci aktivity zakl a studentd a jejich reflexe.

Vedle sebe, resp. v cilevédomém a organickém propojeni, bude muset
ve Skolni vzdélavaci praxi literarni vychovy i ve vysokoskolské pripravé
budoucich uciteld, jejimz jednim oborem je ¢esky jazyk a literatura, exis-
tovat Cetba, tvorba a nauka stejné tak jako v idedlu etablovaného oboru.
Pojeti, ktera vedle nauky plné uznavaji dtleZitost ¢etby i tvorby, se zaci-
naji teprve rozvijet, stejné tak jako od nich se odvijejici praxe pripravy
budoucich ucitelt na fakultach pripravujicich ucitele.

Cetba

Cetba by meéla tvorit nedilnou soucast literarniho oboru, literarni di-
daktiky i Skolni vzdélavaci praxe literarni vychovy proto, Ze vlastnim
obsahem oboru obecné vymezeného jako literatura (literarni véda,
literarni didaktika, Skolni literarnévychovna praxe) je literatura ve smys-
lu souhrnu existujicich literarnich dél, literarnich textt, a tento obsah ne-
lze adekvatné poznat jinak nez ¢etbou. Proto by $kolni literarni vychova
méla mit rovnéz podobu vychovy cetbou a zaroven vychovy ke ctendrstvi,
tedy ¢tenarsky pojatého predmétu.

Ctenarsky pojata literarni vychova

Pod ctenarsky pojatou literarni vychovou si predstavujeme takovou li-
terarni vychovu, ktera se odviji od uméleckého textu a jeho interpreta-
ce - od Ctenai'ského zazitku; takovou literarni vychovu, kterou je rovnéz
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mozné synonymicky oznacit jako interpretativni, protoze jeji nedilnou
soucasti je interpretace umeéleckého textu, avsak i zdZitkovou, protoze se
odviji od ¢tenarského zazitku.

Literarni dilo/text je v Ceské, slovenské, ale i svétové literarni didakti-
ce teoreticky uzndno za centralni kategorii literarni vychovy. Na dilo/
text jako vlastni obsah literarni vychovy se odvolava vétSina teoretiki
i praktiki literarniho vzdélavani. Pies vSechny snahy oboru, podivame-li
se na literarni vychovu v soucasné - alespon ceské a slovenské - Skole,
text jako skute¢né vychodisko literarnévychovného ptisobeni v ni ¢asto
nenalezneme. Jak jsme byli svédky v predchozich kapitolach, nalézame
v ni praci s textem, ale mnohdy koncipovanou tak, Ze text plni pouze
doklddaci funkci, tedy doklada ucitelem nebo ucebnici predem sdélené
nebo predem naznacené teze.

Ma-li se vSak stat podstatnou soucasti smysluplné literarni vychovy in-
terpretace a Ctenarsky zazitek, musi v ni byt pritomna také samotna Cet-
ba ve smyslu nikoli Cetby pro Cetbu, ale Cetby, u které zZak/student cha-
pe smysl svého snazeni. Tedy Cetby, které predchazi a/nebo nasleduje
interpretacni, tvoriva aktivita, prace se smyslem cteného/precteného.
Jiz Francis Bacon ve svych Esejich (Essaye, 1597) svym Ctenartm radi:
,Nectéte, jen abyste odporovali a preli se, ani abyste slepé vérili a prisa-
hali na slova ucitelli, ani abyste si ziskali latku k hovoru a zabavé, nybrz
abyste uvazovali a sviij usudek bystrili“ (Bacon, 1953, s. 153) a John Loc-
ke upozoriuje na skutecnost, Ze ,Cetba zasobuje nasi mysl pouze materi-
alem védomosti. Teprve mysSlenim se zmocnujeme toho, co jsme precetli

(Locke, citovano podle http://azcitaty.cz/john-locke/19663/).

Odhlédneme-li od $kolniho predmétu ¢teni na 1. stupni ZS, kde je ¢etba
prostiredkem i cilem pedagogického plisobeni, akt ¢teni v literarni vycho-
vé v Ceské a slovenské skole neni zdaleka samoziejmosti. MliZeme vSak
pozorovat snahy Cetbu ve $kolni literarni vychové posilit, Cetbu do skolni
literarni vychovy integrovat ve vétsi mite, nez ve které je v ni v redlném
kurikulu pritomna.

Prikladem jsou napt. nékteré metody kritického mysleni, napt. ¢tendr'skd
dilna a jeji varianty; podvojny ¢i trojdilny tendi'sky denik; posledni slovo
patii mné; prdce s klicovymi slovy textu (srov. Tomkova, 2002, s. 65-83)
apod. Ostatné jiz v Baconové mySlence o ¢teni a ¢tenafstvi je dimenze
kritického mysleni obsaZena, kdyZ nabad3, aby ¢tenari slepé nevérili slo-
vim svych ucitelt.

Kultivaci ¢tenafstvi za pomoci programu Ctenim a psanim ke kritickému
mysleni promysli pro ucely 1. stupné ZS v Ceském kontextu napt.
Anna Tomkova (Tomkova, 2002, s. 65-83; Tomkova, 2007), Hana Kos-
talova ¢i Ondrej Hausenblas, teoreticky i prakticky se mu vénuje ¢asopis
Kritické listy.

Ve vétsiné evropskych zemi je jiz samotna ¢etba nedilnou soucasti ho-
din literarni vychovy (napf. pilhodina z hodiny a ptl je vénovana indi-
vidudlnimu zZadkovskému c¢teni; jedna hodina literarni vychovy za ¢trnact
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dni / tfi tydny je vénovana individualnimu ¢teni, zavedeny jsou pravidel-
né rozhovory o knize, doporucovani konkrétni knihy ditétem, ctenairska
portfolia atp.), kromé zemi skandinavskych, které jsou tradicné brany
za vzory vyuky literarni vychovy a vychovy ke Ctenarské gramotnosti, je
to napt. Nizozemi, vétSina spolkovych zemi ¢i Francie a Italie, kde text je
jiz zavedenym vychodiskem literarnévychovného plisobeni.

Cetba ve smyslu: (1) prvopoéate¢niho ¢teni, tedy kromé ¢teni s porozu-
ménim rovnéz ,technické dovednosti Cist"; (2) Cetby s porozuménim,
tedy predCtenarské a ctenarské (funkéni) gramotnosti; i (3) ¢tenarstvi
jako komplexniho fenoménu, kterym ,rozumime piredevSim aktivni
a pozitivni vztah k literatute a ke ¢teni (Tomkova, 2002, s. 65), vychovy
ke Ctenarstvi, neni zdaleka jen v kompetenci Skoly jako instituce, popf. ji-
nych instituci (knihovny), ale predevsim zaleZitosti vychovného plisobe-
ni v rodiné: ¢tenaiskych i mluvnich vzort, hodnotovych vzort apod. Pie-
devsim Cetba tedy neni jen vyzvou oboru, ale i vyzvou rodiny, ptirozené
opravnénym pozadavkem na vychovu v roding, prirozené opravnénym
poZadavkem na soucinnost Skoly a rodiny.

Tvorba

Jak bylo naznaceno vyse, tvorba je v realném kurikulu literarni vychovy
na 2. stupni zakladni skoly a na stredni Skole Casto marginalizovana nebo
z kurikula zcela vytlacena, a to i pres to, Ze formalni kurikulum literarni
vychovy (RVP ZV, 2013 a od nich se odvijejici SVP) formuluje také Fadu
produktivnich Cinnosti a dovednostné pojatych ocekavanych vystupt.
Ty by mohly byt konkretizovany a naplnény pravé tvorbou ve smyslu
tvorivé zakovské Cinnosti. Z hlediska obsahu literarniho vzdélavani ji
nazyvame tvorivou literdrni expresivitou. Tato tvoriva literarni expresivi-
ta samoziejmé nemiiZe fungovat ve vakuu jako cista tvorba, ale musi byt
doprovazena reflexi, aby bylo dosaZeno poznani, popf. mize fungovat
jako tzv. vzdéldvaci motiv pro dalsi studium a poznavani.

Tvorivé pfistupy v literari vychové a literarni didaktice

Tvorba ve smyslu tvofivé expresivity je samoziejmé rovnéz naplni slo-
hové casti predmétu ceského jazyka a literatury, avSsak pomaha zde plnit
ponékud odlisné cile, nebot pracuje s odliSnymi obsahy. Napft. ,sloho-
vy“ vzdélavaci obsah slohovy utvar vyprdveéni je odliSny od , literdrniho”
vzdélavaciho obsahu vyprdvéni. Zatimco ve slohové c¢asti predmétu jde
z hlediska Zdka predevSim o naplnéni slohového uUtvaru a nacvik for-
malnich rysi Utvaru vypraveéni, v literarni ¢asti predmétu jde o uchope-
ni estetického rozméru narativu v jeho podstatné Sirsich, ctenaiskych
a kulturnich, ale rovnéz persondlnich a interpersonalnich, souvislostech.
Piitomnost tvorivé expresivity ve slohové ¢asti predmétu je de facto
pritomnosti tvorivosti s oslabenou mirou expresivity. V tomto ohledu
tedy nehovofime o tvorivé literarni expresivité, ani pritomnost tvorivé
slozky ve slohu nezaménujeme s inovativnim pojetim pfredmétu ¢i inova-
tivni literarni vychovou.
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Ma-li se didaktika literarni vychovy i Skolnf literarni vychova vydat ces-
tou kvality, musi respektovat skutecnost, Ze vlastnim obsahem literar-
niho oboru i Skolntho predmeétu, resp. jeho casti, jsou texty umélecké
literatury. Jejich adekvatniho poznani (poznani jejich smyslu) je mozno
dojit pouze jejich Cetbou a interpretaci. Pronikani ke smyslu dila nemohu
jako ucitel z podstaty véci nabizet formou vykladu, byt bohaté ¢tenarsky
i teoreticky pouceného, nebo snad dokonce jen formou pouhého konsta-
tovani, jestlize chci, aby vstoupilo do textu. Naopak musim ditéti nabid-
nout atraktivni ¢innost, ktera ho spontanné do svéta textu vtahne. Jen tak
miuze vstoupit do textu samo za sebe, autenticky.

Vzdélavaci obsah literarni vychovy bez (dostatku) interpreta¢niho podi-
lu nedava zakim dostatecny prostor nejen k tomu, aby se textu otevie-
li, svobodné se k nému vyjadtili, aby bez obav sdélili, jestli se jim text
libi nebo ne (elementarni esteticky soud), jestli k nim promlouva a ja-
kym zplisobem (vyukovy potencidl, ktery text nabizi - ma text vyukovy
potencial a jaky?), zda se napt. udalosti a postavy v textu néjak vztahuji
k jejich vlastni osobnosti nebo predchozim ¢tenarskym zazitklim a zku-
Senostem, ale ani prostor k tomu, aby sdm zak chapal smysl svého uceni
v ramci literarni vychovy (srov. Exkurs 2.2).

Exkurs 2.2: Interpretace jako proces komunikace s literarnim textem

Literarni vychova, ktera je ochuzena o zkoumani smyslu textu, nedava zakiim prostor
ke hre na make-belive (srov. Dolezel, 2003; Cervenka, 2003) a k takové hie s textem,
ktera by je privadéla k dal$im textiim a ke ¢tenafstvi viibec.

Mnoz{ ucitelé v praci s textem jen analyzuji téma (V které strofé lyricky subjekt mluvi pre-
devs$im o strdnich a kerich a jaké jim dal priviastky?), av§ak neinterpretuji smysl (K cemu
se tento zddnlivy popis krajiny vztahuje, jak se v bdsni ddle stupriuje a jak zapadd do kon-
textu celé promluvy?). Prvni otdzka mé smysl jen v kontextu priiniku do integrity textu.

Interpretace textu nemusi vZdy znamenat fundovany vyklad smyslu, a uz viibec ne fron-
talni formu vyuky. Takovy postup dava zakim opét jen hotové poznatky bez moznosti
ziskat k nim vztah a je$té zvétSuje zmifiovanou distanci od obsahu vyuky. Podle Leder-
buchové je interpretace ptimo ,procesem komunikace s literarnim textem“ (Lederbu-
chovg, 2002, s. 125) a podle Eca ,interpretovat znamena reagovat na text svéta nebo
na svét textu produkovanim dalsich texti“ (Eco, 2004, s. 30).

Duiraz na tvorivé interpretacni aktivity, i zcela elementarni, je v kontextu
soucasné vyukové praxe nutny, pokud skute¢né stojime o to, posunout
tézisté vzdélavani od védomosti smérem k dovednostem a zaroveii pra-
covat s vlastnim obsahem oboru i $kolniho predmétu - s texty umeélecké
literatury.

Zakovska tvorba predmeét nejen ,odlehcuje”, ale nabizi i v jeho ramci
dosud marginalizovany druh poznani: poznani estetickovédné povahy,
poznani z tvorby, poznani textu ,zevniti“. Bezprostfedné se tyka také
hodnot, postojii a osobnostnich vlastnosti Zaka coby nezpochybnitelnych
vystupll vychovy. Domnivam se, Ze stanou-li se tvorivé interpretacni ak-
tivity soucasti literarni vychovy, budou Zaci 1épe rozumét smyslu vyuky
a v ramci ni i smyslu vlastnich ucebnich procest.
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Vyse byly zformulovany tfi oblasti, které tvori prirozenou strukturu (po-
znani v) oboru: Cetba, tvorba a nauka. Ty by mély z povahy véci analogic-
ky prostupovat i Skolnim literarnim vzdélavanim a vysokoskolskou pii-
pravou Cestinard. Poradi, ve kterém byla na prvnim misté uvedena Cetba,
na druhém tvorba a na tfetim nauka, bylo zvoleno zamérné, nebot’ obo-
rovymi obsahy jsou texty: s témi se nejde seznamit jinak nez Cetbou; pro
adekvatni pochopeni tvircich principt, na jejichz zakladé texty vznik-
ly, je nezbytné projit tvorbou (a jeji reflexi), a konecné poznani z cetby
a z tvorby je nutné doplnit nezbytnou, tedy rozumnou mirou znalosti
kontextu, popt. jinych znalosti z oblasti lidské kultury. Posledni chapeme
jakou nauku. Pod naukou zde vsak rozumime nejen: (1) tradi¢ni nauku
ve smyslu predavani poznatkd o kontextech, ale také; (2) znalosti a do-
vednosti, které vznikly v reflexi Cetby a tvorby. Jak bylo naznaceno vyse,
maji pravé tyto znalosti a dovednosti uméleckovédnou povahu. Cetba
ve smyslu Ctenarskych a interpretacnich aktivit je typem tvarci aktivity,
tvorby, ¢i prinejmensim ma k tvorbé velmi blizko.

Cetba, tvorba a nauka jsou vychodisky pro koncepéni zmény v didakti-
ce oboru i ve $kolni praxi, ale jsou vlastné vyzvami samy o sobé, nebot
doposud nebyly naplnény. Jestlize je v soucasné skolni literarni vycho-
vé naplnovan koncept nauky, déje se tak: (1) na ukor Cetby a tvorby
a s nimi spojené interpretace dila, tedy v poiadi nauka - ¢etba - tvorba
(2) a v intencich tradi¢ni nauky o (literarnich a kulturnich) kontextech,
ktera piredava hotové teze a eliminuje tak moznost vlastni cesty k pozna-
ni. Cetba, tvorba a nauka nejsou v soucasné literarni didaktice ani Skolni
praxi literarni vychovy ani propor¢né, ani vyznamoveé zrovnopravnény.

Teprve zrovnopravnéni Cetby, tvorby a nauky v redlném Skolnim kuri-
kulu ve smyslu setkavani se s literarnimi texty, zaZitku z Cetby, zaZitku
z tvorby a jejich reflexe nabizeji ditéti bohatstvi rozvojovych moZnosti
(srov. Helus, 2009, s. 113), a to zejména v citové a intelektualni oblasti,
a mohou tak napliiovat koncept skutecné literdrni vychovy.

2.3.2.6 Poznavani o dile a poznavani dila v didaktice literatury

Autoii monografie Tvorba jako zpiisob pozndvdni, zejména Slavik a Stech
(srov. Slavik, 2013; Stech, 2013) poukazuji na organické propojeni poznd-
vdni a tvorby: elementarni akt tvorby je vzdy tézZ soucasti poznavaci ak-
tivity, protoze buduje urcity obsah a vyzaduje urcitou interpretaci. Tvor-
bou v literarni vychové myslime tvorbu ve smyslu zakovské/studentské
tvorby i pretvareni textu. Vysledkem plnohodnotné tvirci aktivity, a tedy
tvorbou v $irsim slova smysluy, je téZ interpretace textu a s ni souviseji-
ci ctenarské aktivity. Kazdy ¢tenar se svym pristupem k rekonstruovani
fikéniho svéta stava spolutviircem obsahu dila. Tak je ¢etba formulovana
jako jedna z klicovych vyzev oboru a skolniho pfedmétu vlastné také vy-
zvou tvorby. Ta je potom plnohodnotnym zplsobem poznavani.

Didaktika literatury: od polemickych diskursti po formovani samostatného oboru



Tvorba ve vSech téchto aspektech (tj. tvorba textury, interpretace, cteni
s porozuménim) je v redlném literarnim kurikulu 2. stupné zakladnich
skol a na skolach stfednich velmi Casto marginalizovana. Tento stav je
dlouhodobé podrobovan kritice. Situace se za celé 20. stolet{ prili$ ne-
zménila. Podle slovenského literarniho védce a teoretika interpretace
umeéleckého textu Renného Bilika literatura na zakladnich a strednich
skolach ,eliminuje z centra své pozornosti text jako objekt urceny ke cte-
ni a nahrazuje ho literarnéhistorickymi a literarnéteoretickymi poznatky
o textech” (Bilik, 2009, s. 7). Logickym dlisledkem takového pojeti, které
bychom mohli nazvat pozndvdnim o dile, je, Ze Zak se ocita v pasivni roli
posluchace ¢i zapisovatele reprodukovaného, neprozitého obsahu, tedy
obsahu, na jehoZz rozkryvani se sam nepodilel.

Domnivame se, Ze plnohodnotného poznavani literarniho dila/textu se
zakim dostava az prostrednictvim cilevédomé tvorivé ¢innosti ve smys-
lu toho, co bylo naznaceno vyse, tedy ve smyslu tvorby a pretvareni textu,
interpretace, Cteni s porozumeénim ¢i jinych ctenarskych aktivit a jejich
reflexe. Tato tvoriva ¢innost dava zakim prilezitost aktivné, vlastnim usi-
lim rozkryvat mechanismy tvorby a Ctenai'ské recepce. ProtoZe je to pii-
ma prace s textem, pribliZzuje tato tvoriva ¢innost zaklim text jako néco
skute¢ného, co je navic pritomné v podobé ,materie®, s niz lze vlastnimi
silami zachazet: co mohou vytvaret, pretvaret, doplitovat, negovat, o cem
mohou diskutovat, co mohou riiznymi zptiisoby cist atp. Predevsim tim
tvoriva prace s textem spliiuje parametry primého pozndvdni dila.

Jak tedy smérovat ke smysluplné literarni vychové, ktera by primé, zivé
poznavani dila uvazlivé doplnovala poznavanim o dile? Pfimé poznavani
dila znamena v intencich literarni vychovy jd ¢tu, jd proZivdam, jd vidim,
ja dilo hodnotim jako... Poznavani o dile se déje prostfednictvim cizich
svédectvi ve smyslu: Hrabal napsal novelu Ostie sledované vlaky; rea-
listicti autori chtéli nahliZet svét skutecnou optikou; Baudelaire za svou
bdsnickou sbirku Kvéty zla musel zaplatit pokutu pro urdZku ndboZen-
stvi a mordlky; Holub pouZival lékar'sky jazyk a metafory z nemocnicniho
prostiedi; Jiff Kratochvil v romdnu Uprostied noci zpév stridd vypravéce;
Kundera napsal Smésné ldsky jako odlehcent pri prdci na dramatu Majitelé
kli¢1i apod., nékdy dokonce prostrednictvim cizich svédectvi ,,na druhou”
ve smyslu vykladu, ve kterém ucitel/ucebnice sdéluje, Ze ten rekl/napsal
o tomto dile to a jiny zase ono.

VysSe uvedené rozliSeni piimého, bezprostredniho poznavani dila od ne-
primého, zprostiedkovaného poznavani dila koresponduje se Searlovym
rozliSenim dvou ontologii (Searle, 2004; Slavik, 2013 - cit. podle Slavik et
al,, 2013). Searle rozlisuje dvé pojeti ontologie, tzv. ontologii prvni osoby
a ontologii treti osoby. Zatimco ontologie prvni osoby znamena bezpro-
stredni subjektivni zkuSenost, ontologie treti osoby distancované nazira-
ni. Jedna se tedy o dva odlisné zplisoby nazirani, a jak upozortuje Slavik,
také poznavani (srov. Slavik, 2013 - cit. podle Slavik et al., 2013). V kon-
textu poznavani jde samoziejmé o to, Ze primé poznavani v pozici prvni
osoby (nase poznavani dila) nezle nahradit poznavanim v distanci, v po-
zici teti osoby, tedy odkazem na dilo, vykladem, parafrazi dila, opisem,
referatem o dile apod. (poznavani o dile).
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2.3.2.7 Poznavani dila doplnéné poznavanim o dile

V soucasné skole v literarni vychové, jak bylo ukazano vyse, dominuje
literarni historie zprostfedkovana vykladem ucitele (Casto vyCtovym
vykladem). K estetické funkci dila/textu se Casto jen odkazuje, opét
predevsim v ramci ucitelova vykladu, namisto toho, aby se s ni pfimo
pracovalo. Namisto pozndvdni dila jsme svédky pozndvdni o dile. O textu,
o literature, o Cetbé se velmi ¢asto mluvi, namisto toho, aby se s textem
pracovalo, aby se Cetba praktikovala (ve Skole jako vychodisko) a k cetbé
- atedy i prostrednictvim cetby - se vychovavalo.s

Jestlize prijmeme literarni vychovu jako vychovu slovesnym uménim,
a nikoli jako pouhou nauku o historickych a biografickych kontextech li-
teratury, v souladu s vyse formulovanou dichotomii pozndvdni dila a po-
zndvdni o dile, méli bychom po ucitelich chtit, aby Zakim zprostiredkovali
(nikoli sdélili) predevsim smysl textu; po zacich potom, aby cetli a snazi-
li se textim porozumeét. Poznavani v takové literarni vychove, ktera uci
Zaky porozumeét textu a jeho smyslu, a vede Zaky k cetbé dalSich textl
a k radosti z této Cetby, nemize mit logicky povahu pozndvdni o dile, ale
pozndvdni dila.

Literarni teorie (srov. DoleZel, 2003) doklad4a, Ze bez konfrontace cte-
narskych zazitkl zakl se nevytvori adekvatni poznani literarniho dila.
Pojeti poznavani dila odpovida estetickovychovnému charakteru oboru
(predmétu). Toto pojeti je mozno s riznymi konotacemi a akcenty syno-
nymicky oznacit jako ¢tenarské, interpretativni, konstruktivistické, tvo-
fivé, moderni, produktivni atp., avSak ani jedno z oznaceni by nemélo bu-
dit dojem oslabeni pozornosti ke znalostem. Naopak ma toto inovativni
pojeti potencidl, predevsim diky reflektivnimu dialogu, prinaset znalosti
trvalejsi povahy, které se rodi jiz v tvlir¢im procesu prace s textem.

Zaroven zaklada znalosti jiné povahy neZ faktografické (biografické),
které prevazuji v tradi¢nim, transmisivnim vyukovém modelu literarni
vychovy. Je moZno je oznacit jako estetickovédné: zak se skrze tvorivou
praci s textem dostava do realnych textovych (chcete-li textotvornych)
problémt, napi. do roviny vypravéce (napt. rozhodovani, jako kdo budu
coby autor textu vypravét), a tim ziskava o této roviné znalosti na zakla-
dé empirie; do roviny kompozice (napt. rozhodovani o tom, jak budu jed-
notlivé udalosti v déji fadit); Zdnru (Které Zanrové stereotypy dodrzim,
kde naopak budu zanrové inovativni?); jazyka a stylu (Odstinim rec jed-
notlivych postav? Paklize ano, jakym zptisobem?) atp.

Z teSeni téchto problému ziskava zak v reflexi cenné znalosti a doved-
nosti, jak bylo ukazano zejména v navrhu konceptu tvorivé interpreta-
ce, zpravidla estetickovédné povahy. Mnozi hodnotitelé ctenarskému

s 1 kdyz hovorime predevsim o literarni vychové na 2. stupni zakladni $koly a $kole
zakladni $koly. Mdm na mysli predevsim 4. a 5. ro¢nik. Nékolikrat jsem byl pti hospi-
tacich na prvnim stupni zakladni $koly svédkem toho, Ze ucitelka vyzvala zaky, aby si
opsali smysl (nikoli téma) pie¢teného textu z tabule. Z povahy véci piece smysl nemiize
byt prefabrikovan, tedy ani nadiktovan, ani nabidnut k opsani z tabule, ale pravé na-
opak: nabidnut k prozivani, k reflexi.
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a interpretativnimu pojeti vytykaji, Ze prispiva k oslabovani zakovskych
znalosti. Maji pravdu potud, pokud kritizuji ¢innost (a vysledek ¢innosti)
napft. takového ucitele, ktery uplatnuje extrémni konstruktivismus (,,na
vSechny poznatky si dité miiZe prijit samo"), takového ucitele, ktery re-
zignuje na reflexi ¢i zaménuje tzv. zazitkovy pristup za relaxaci a samo-
ucelné hrani. Takovi ucitelé nepraktikuji skute¢né inovativni, ¢tenaiské,
interpretativni, tvorivé pojeti, pravdépodobné nemaji ani vytycené (lite-
rarnévychovné) cile.

Inovativni pojeti je pro ucitele skuteCnou vyzvou predevsim proto, Ze
v ném nejde o pouhou dekonstrukci, nejde v ném o radikalni nahrazeni
poznavani o dile poznavanim dila. Za inovativni, tedy tvofivé, ctenarské,
interpretativni, zazitkové pojeti literarni vychovy povaZujeme cilevédo-
my postup, ktery zacind pozndvdnim dila, a teprve z néj odvozuje poznd-
vdni o dile. Pojeti, kde poznavani dila je doplnéno rozumnou mirou po-
znavani o dile. Pojeti, kde znalosti estetickovédné povahy jsou doplnény
rozumnou mirou znalosti historickych a biografickych. Teprve takové
pojeti zaktim dovoluje skute¢né rozumeét literatute tak, jak v kultute pte-
vlada, a dovoluje jim rozvijet se v oblasti vlastniho Ctenarstvi.

2.4 Od diskurs( k oboru

2.4.1 Od polemickych diskurst po formovani samostatného oboru

Jsme presvédceni, ze vznikajici obor didaktiky literatury je zirocenim
dlouholetych snah téch uciteld ceského jazyka (na vSech stupnich i ty-
pech skol), jejichz cilem bylo vyucovat literaturu s maximalnim zretelem
k uméleckému textu a kteri spattfovali smysl v jeho vychovném a po-
znavacim potencialu, dneSnimi slovy moZno fici ve vychovné dimenzi
predmétu; ta samozi'ejmé zahrnovala i vychovu ke ¢tenarstvi. Snahy sice
Casto zistaly izolovanymi a ¢asto nenasly dostate¢nou podporu na vys-
$i trovni nez na drovni $koly, ale ¢astecné se zurocily v pripominanych
polemickych diskursech, na které jsme jen poukazali zejména v Kapito-
le 2.2. Vedle ucitel to samozrejmé byly vyznamné kulturni osobnosti
(neztidka rovnéz plisobily jako ucitelé), které svymi nazory nebo psa-
nymi dily ovliviiovaly vefejné minéni, a tim nepiimo i $kolskou politiku
(Komensky, Masaryk, Hostinsky, Mathesius, Mukarovsky, Havranek).

Jisty podil na postupném vzniku podhoubi pro samostatny obor didakti-
ky literatury jisté mély i diskuze vztahujici se k problematice pfipadného
rozdéleni predmétu Cesky jazyk na dva samostatné predmeéty: (1) cesky
jazyk a (2) literaturu. V této kapitole se tomuto bliZe nevénujeme, proto-
Ze argumentl pro obé alternativy feSeni (rozdéleni predmétu i integra-
ce) existuje velké mnoZstvi a ivaha na toto téma by vydala na samostat-
ny esej; ostatné ani ¢etné probéhlé diskuze k této problematice nedosly
zadného konsensu. Pfipomenme jen jadro téchto polemik: otazku koexi-
stence dvou predmeéti, které se povahou vyznamné lisi; prvni je vyrazné
naukovy (Cesky jazyk), druhy (literatura) potom umeélecky, uméleckovy-
chovny, expresivni. O didaktice literatury v intencich didaktiky expresiv-
niho oboru pojednavame v Kapitole 12.2.4.
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K formovani didaktiky jako samostatného oboru pravdépodobné také
neprimo prispéla transformace ceského skolstvi po roce 1989, tim, Ze
nékteré problémy a otazky tykajici se vyuky literarni vychovy zviditelni-
la a vynesla na povrch, konkrétné se napt. (znovu) poukazovalo na p¥i-
liSnou predimenzovanost literarnévychovného kurikula, deklaroval se
ustup od této kvantity. ZruSeni osnov umoznilo napt. vyucovat literarni
vychovu, resp. usporadat jeji ucivo tematicky nebo zanrové-tematicky
apod., nikoli tedy jen chronologicky, a tyto vyukové koncepty teoretic-
ky reflektovat. Rovnéz se v ramci transformace ceského skolstvi, a tedy
i literarni slozky predmeétu cesky jazyk, deklarovala vétsi aktivita zakd,
riznost organizacnich forem vyuky, vynorily se nové naroky na ucitele
atp. Tato zména podnitila fadu tvah a teoretickych reflexi, které potom
do vznikajiciho oboru prirozené pronikaly.

Vyzkumy literarnédidaktické, Cisté oborové i vyzkumy z oblasti pedago-
giky a psychologie prinaseji zajimavé zavéry, véetné poznatk z vyukové
praxe. Nové vyzvy pro praxi potom piedstavujiinové vyzvy pro obor. Rov-
néz smysluplné referovat o edukacni praxi znamena operovat s funkéni
terminologii oboru; ta se teprve ustaluje a diferencuje. Teprve ustalena
a plné funkeni terminologie konvenujici s jasné stanovenymi klicovymi
kategoriemi oboru pomaha utvaret a udrzovat oborovy diskurs a vyme-
zovat se tak i vii¢i jinym oborlm, a tim sméfovat k autonomii.

2.4.2 Perspektivy vyvoje didaktiky literatury

Stale zretelnéji se v evropském i ceském kontextu hovori o tzv. nové kul-
tufe vyucovani a uceni, novém paradigmatu vzdélavani ¢i jeho prislibu
(srowv. Slavik & Spilkova, 1994; Korthagen et al., 2011), o nutnosti inova-
ce vzdeélavani (i vzdélavaci politiky) ¢i pfimo o probihajicich inovacich
apod. Zminéné nové paradigma a inovace bychom nyni méli spatfovat
spise jako globalni, obecné jevy a tendence ve spolecnosti nez jako pri-
vodni jevy tzv. reformy (Ci viny probéhlych/probihajicich reforem) v ob-
lasti ceského Skolstvi. Tyto vize, postulaty a prisliby se samozrejmeé tykaji
také literarniho vzdélavani. Specifikem polemik a diskuzi o Skolnim li-
terarnim vzdélavani, resp. o funk¢nosti takového literarniho vzdélava-
ni, ve kterém dominuje tradi¢ni nauka ve smyslu vyuky o historickych
a biografickych kontextech literatury (literarni historie podavana zejmé-
na frontalnim vykladem) je jejich dlouhotrvajici a kontinualni charak-
ter, avSak také jejich Cetnost a nebyvalé zaujeti, s jakym se vedou. Jak
bylo ukazano vyse, polemiky a diskuze Ize vysledovat nejméné od 90. let
predminulého stoleti.

Inovativni (Ctenarsky, interpretativné) pojata literarni vychova ma pri-
tom v Evropé, v USA i v jinych zemich stale vétsi vahu, a dnes mozno
fici jiz i tradici. VySe jsme se zminili o skandindvskych zemich, Némec-
ku, Nizozemi a Francii, kde se jiZ ¢tenaisky a interpretativni piistup
v literarnim vzdélavani plné etabloval a kde se stala cetba, interpretace
a jejich reflexe plnohodnotnou soucasti literarniho (literarnévychov-
ného) kurikula.
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Ctenarské pojeti literarn{ vychovy se u nas sice pomalu rozviji, pro jeho
plnohodnotny rozvoj a aplikaci ve skolni vyuce je vSak tfeba zajistit:

1. Odpovidajici literarnédidaktické vyzkumy zamérené ontodidakticky
i psychodidakticky. V ceskych vyzkumech chybi napt. zkoumani pro-
cest (napf. analyzy vyukovych situaci, reflexe piikladi dobré praxe
apod.); stavajici vyzkumy c¢tendrstvi a ¢tendrské gramotnosti a za-
tim jen sporadické vyzkumy cCisté literarnédidaktické (srov. Kapito-
la 12.2.4.1 tykajici se didaktik expresivnich vzdélavacich obori) by se
mohly stat dil¢imi inspirativnimi zdroji informaci, popt. vychodisky
pro dalsi oborovédidakticka zkoumani;

2. Vytvoreni odpovidajicich vyukovych materidli (ucebnice, Ccitan-
ky, pracovni listy, dal$i pomtcky), které by zohlednovaly zavéry
z nejnovéjsich literarnédidaktickych vyzkumt a vystupy z vyzkum-
né zameérenych projekti (napt. mapy ucebniho pokroku, navrh cte-
narskych drovni s prisluSnymi metodologickymi a metodickymi
doporucenimi pro ucitele atp.) a podporovaly takova pojeti literar-
niho vzdélavani, ktera jsou v souladu s redlnymi potfebami zaku
21. stoleti; podle autorovych zjisténi z roku 2012 v souc¢asném pojeti
literarniho vzdélavani stale prevlada naukovy pristup, redukovany
navic na literarni historii a frontalni organizac¢ni formu vyuky;

3. Odpovidajici podminky materidlni i duchovni pro rozvijeni inovativ-
nich pojeti ve skolnim prosttedi, at jiz tato pojeti pojmenujeme jako
Ctenarska, interpretativni, komunikacni, zazitkova ¢i expresivni.
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Didaktika cizich jazyku

Michaela PiSova a Klara Kostkova

3.1 Uvod

Vyucovani a uceni se cizim jazyklim ma historii snad jako lidstvo samo,
jak vymluvné dokumentuje nazev slavné Kellyho (1969) publikace
25 staleti vyucovani jazykiim.. Zaklady didaktiky cizich jazykd, tj. potiebu
systematické teoretické reflexe vyuky cizich jazyk jako fenoménu
realného Zzivota ovSem polozilo azZ formalni skolni vzdélavani. Slusi se
pripomenout, Ze didaktika cizich jazykt odkazuje na své kofeny jiz v dile
Komenského Linguarum methodus novissima (Nejnovejsi metoda jazykii,
1648 - cit. podle Chodéra, 2006, s. 11), které miize byt pokladano za prv-
ni soustavnou teorii vyuky cizich jazykd. Historické analyzy ukazuji, Ze
prvni cilené vyzkumy v této oblasti se objevovaly jiZ na konci 19. stole-
ti; byly vsak jesté tzce spojeny s lingvistickymi disciplinami, pripadné
s pedagogikou. Systematické zkoumani cizojazy¢né vyuky se datuje az
do 40. let minulého stoleti, didaktika cizich jazyka se jako plnopravna
védecka disciplina etabluje jen postupné a v riiznych kulturnich ramcich
nerovnomeérné. I v soucasnosti je pro ni charakteristicka cela rada dile-
mat (napf. Kansanen, 2003; Chaudron, 2001). Dynamicky rozvoj teorie
i vyzkumu vyuky cizich jazykd v poslednich priblizné ctyticeti letech
potvrzuje, Ze prohlubujici se vhled do komplexnich problému vyucovani
a uceni se cizimu jazyku pied nas zaroven stavi dalsi vyzvy a nové otazky.
Pohled na vyvoj, soucasny stav a perspektivy didaktiky cizich jazyka je
cilem této kapitoly.

Rada ze zminovanych dilemat a otazek je doménové obecnych, tj. spo-
le¢nych oborovym didaktikdm - vztahuji se tudiz i k didaktice cizich ja-
zykd. Zde je jen struc¢né pripomenme, podrobné jsou analyzovany jinde
(napt. Harjanne & Tella, 2007; Janik & Stuchlikova, 2010; PiSova, 2011
aj.). Patri k nim predev$sim ménici se charakter védy, tj. odstranovani
osvicenské disciplinarni struktury védy ve prospéch struktury tematické,
Jtematickych (problémovych) komplexi“ (Skalkova, 2004, s. 21; viz
téZ Kapitola 1). Jak ukadZeme dale, tento fakt ve velké mife ovliviiuje
soucasnou didaktiku cizich jazykd, jejiZ vyvojova trajektorie je vyrazné
poznamenana tenzemi v silovém poli pomocnych védnich disciplin.
Podstatnou roli ve vyvoji didaktického mysleni a didaktiky cizich jazyka
zejména dale hraly kulturné podminéné pristupy k reflexi edukacni
reality, konkrétné rozdily mezi evropskym kontinentalnim (pfedevsim
némeckym) systémem didaktického mysleni a anglosaskou (zejména
v Anglii a USA) tradici, které odrazeji rozdilny vyvoj vzdélavacich systémi

1 Cely nazev v originale zni: 25 centuries of language teaching: An inquiry into the science,
art, and development of language teaching methodology, 500 B.C.-1969.
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a pozice Skoly a uciteld v nich (Skalkova, 1996, s. 19; Gundem &
Hopmann, 2002). Zasadni je také pojeti predmétu a objektu oborovych
didaktik,. jez se odrazi v rliznych specializacnich trendech v oborovych
didaktikach (viz Kapitola 1; podrobnéji Janik, 2009, s. 658). V neposledni
fadeé je treba uvést otazku pojeti oborovych didaktik. Jeho vyvoj od kon-
stituovani oborovych didaktik v 50.-60. letech minulého stoleti byva
charakterizovan jako prechod od metodiky k pojeti aplika¢nimu, inte-
gracnimu a priblizné od poloviny 80. let pak k tzv. komunika¢nimu pojeti
v tom smyslu, jak jej pozdéji definovali Brockmeyerova-Fenclova, Capek
a Kotasek (2000, s. 30-35; dale Kotasek, 2011; Slavik, 1999, 2003; Sla-
vik & Janik, 2007), tedy jako proces ,komunikace poznani oboru“ Z hle-
diska didaktiky cizich jazyki je ale zavaZné, e jak Capek, tak pozdéji
Kotasek pripominali, Ze toto paradigma neni v plné mire relevantni pro
umélecké/tvlrdi a praktické/dovednostni obory vzdélavani, coz do jisté
miry dokladaji i koncepcni texty Hendricha et al. (1988), Chodéry a Riese
(1999), Chodéry et al. (2001) ¢i Chodéry (2006). Mozna i proto, jak upo-
zornuje Dakowska (2003, s. 15), se nejen ve Skolni praxi, ale i na univer-
zitach pripravujicich ucitele stale lze setkat s vnimanim didaktiky cizich
jazykl jako metodiky, tj. praktickych navodi a receptli na ,ispéSnou”
vyuku (srov. stav u nas PiSova, 2013).

V tomto textu bude pozornost zaméiena zejména na doménové specific-
ké otdzky spojené s kognitivni autonomii a proceduralni kdzni didaktiky
cizich jazyki - po pravu je proto lze nazyvat otdzkami identity didaktiky
cizich jazykii (podrobnéji Pisova, 2011). Re$eni t&chto koncepénich ota-
zek vyraznym zplisobem ovliviiovala a dosud ovliviiuje cela fada faktort.

Jednim z Kklicovych je vnitrni diverzifikace didaktiky cizich jazykii - pod
jednim zastreSujicim terminem do znac¢né miry autonomné funguji di-
daktiky rtiznych cizich jazykt (didaktiky anglického, némeckého, ruské-
ho, francouzského a dalsich jazykd, a to v¢etné jazykd tzv. mrtvych ¢i ja-
zykl umélych), takze cela oblast je poznamenana atomizaci a omezenou
vzajemnou komunikaci.s

Tento stav nabyva na vyznamu mimo jiné v souvislosti s tim, ze vyuka
cizich jazykd je na celém svété v extrémni mife vystavena externim, ze-
jména politickym vliviim. Specifickym prikladem byl napf. vyvoj ,,uvniti*
pole didaktiky cizich jazykt u nas s podporou didaktiky ruského jazyka
a negaci didaktik zapadnich jazyka v letech 1948 az 1989. V soucasné
dobé jsme svédky (a ucastniky) postupujici globalizace, ktera vede ke sta-
le vétsi dominanci anglického jazyka (ten je svétové nejstudovanéjSim

2 RozliSeni predmétu a objektu védy zavedl jiz v 70. letech Malit (1971), nyni jej uziva
Chodéra (2006, s. 13) a dalsi. Poukazuje pritom na fakt, Ze je rozdil mezi tzv. naziracim
thlem a skute¢nosti, kterd mitize byt z riiznych uhld nazirana. Objekt je tedy urc¢itou do-
ménou, fenoménem redlného svéta, problémovou oblasti, predmétem védy jsou urcité
znaky této domény.

3 Zde je na misté uvést, Ze vnitini diverzifikace didaktiky cizich jazykid se nepochybné
odrazi i v tomto textu, konkrétné v jeho prevladajici anglofonni orientaci, kterou nic-
méné povazujeme za do jisté miry legitimni vzhledem k soucasné celosvétové domi-
nanci vyuky anglického jazyka. Zaroveil je samoziejmé treba priznat, Ze anglofonni
perspektiva vyplyva i z odborného zaméreni autorek.
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jazykem; Richards & Rodgers, 2000, s. 3). Angli¢tina se stava vyznamnym
geopolitickym faktorem, cozZ ma dopad na celou oblast institucionalizo-
vané vyuky cizich jazykt: anglic¢tina ¢asto zaujima pozici prvniho ciziho
jazyka, priCemz se na zakladé intenzivnich ekonomickych a strategic-
kych tlaki vymezuji nové, utilitdrné formulované akcenty v jeji vyuce
(Larsen-Freeman & Freeman, 2008, s. 149). Didaktiky ostatnich cizich
jazykt pak resi nové vyzvy, které pred né stavi pozice druhého ¢i dalsi-
ho ciziho jazyka (srowv. Janik, 2014) - politika mnohojazycnosti,: jejimz
disledkem je v diskursu didaktiky cizich jazyk( nové a ne zcela presné
zavadény pojem tzv. didaktiky mnohojazycnosti (napt. Hufeisen, 2003).

S akcentem na spole¢ensky pozadavek znalosti cizich jazyk jde pocho-
pitelné ruku v ruce obrovsky rozmach didaktiky cizich jazyki (vCetné
empirického vyzkumu cizojazy¢né vyuky). Napt. pro oblast vyuky ang-
lického jazyka Hinkel jiZ v roce 2005 poukazal na fakt, Ze pocet a geogra-
ficky dosah asociaci, které se ji zabyvaji, je téméf neprehledny; TESOL
International Association (Teachers of English to Speakers of Other Lan-
guages) zahrnuje vice nez 20 odbornych skupin (Interest Sections) a ma
nyni 112 pridruzenych organizaci s vice nez 44 tisici ¢lent na v§ech obyd-
lenych kontinentech,s podobné plsobi IATEFL (International Association
of Teachers of English as a Foreign Language) atd. Didaktiky jinych cizich
jazyki svoji orientaci na empiricky vyzkum, ¢etnosti odbornych spolki
¢i asociaci za anglictinou ptiliS nezaostavaji - napt. Mezindrodni svaz uci-
telti némciny (IDT - Der Internationale Deutschlehrerverband) v soucas-
nosti zastreSuje jednotlivé narodni svazy v 86 zemich, velmi aktivni je
zaroven DGFF (Deutsche Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung), ktera
byla pod timto ndzvem sice zaloZena v roce 1988, ale jeji ¢innost se da-
tuje jiz do 50. let 20. stoleti, a konference, sympozia i workshopy nabiz{
FADAF (Fachverband Deutsch als Fremdsprache). Podobné by bylo mozné
uvadeét vycty asociaci a platforem, které operuji v souvislosti s vyukou
fady dalsich (cizich) jazykut. Z hlediska didaktiky cizich jazykd a jejtho
rozvoje je pak vysledkem znacné nepiehledné a obtizné analyzovatelné
teoretické i vyzkumné pole.

Historicko-spolecenska podminénost koncepce vyuky cizich jazyku
a sila externich vlivli je ve srovnani s fadou dal$ich oborovych didaktik
vyjimecna. Dynamika jejiho rozvoje je ale samoziejmé také dana promé-
nami stavu poznani, myslenkovych Skol a paradigmatickymi zménami
v fadé - pro ni - pomocnych védnich disciplin. V pripadé didaktiky ci-
zich jazyki jsou vyCty pomocnych véd uvadéné riiznymi autory (napf: jiz
Palmer, 1917, s. 22; Hendrich et al.,, 1988, s. 21; Stern, 1983, s. 44 a rada
dal$ich) velmi rozsahlé, jsou neustale doplnovany ¢i obménovany v sou-
ladu se vznikem novych obori a v souvislosti s ménicim se charakterem
védy. Bene$ uvadi tii bazové discipliny tvorici zaklady vyucovani cizim
jazykiim, a to lingvistiku, psychologii a pedagogiku (1970, s. 20-54).

4+ Vicenez 60 % svétové populace je v soucasnosti mnohojazycna. V soucasnosti, ale i his-
toricky je a byla mnohojazy¢nost povazovana za normu spiSe nez vyjimku (Richards
& Rodgers, 2000, s. 3).

s Udaje platné k listopadu 2013 jsou uvedeny podle http://www.tesol.org/
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Sirsi pohled predstavuje Chodéra (2006, s. 28-36), dle ného# zahrnuje
vertikalni okoli didaktiky cizich jazykl tfi sledy pomocnych véd. Vedle
filosofie v prvnim sledu predstavuji jadro téchto pomocnych véd obecna
lingvistika, obecna psychologie a obecna didaktika, jejich prostrednic-
tvim se pak uplatiiuje dalsi sled pomocnych obord. Mezi né patii - bez
naroku na dplnost - oborova lingvistika (napt. anglistika, germanistika),
pragmalingvistika, textova lingvistika, sociolingvistika, psycholingvisti-
ka, neurolingvistika, kvantitativni lingvistika, teorie komunikace, peda-
gogicka a vyvojova psychologie, neuropsychologie, obecna pedagogika,
socialni pedagogika, specialni pedagogika, andragogika, ale téz sociolo-
gie, statistika atd.

KoSatost tohoto vyctu je spojena se zakladnim dilematem didaktiky cizich
jazyk, s pojetim jejtho predmétu a objektu. Na absenci vymezeni téchto
urcujicich atributi kazdého védniho oboru pro didaktiku cizich jazykd
poukazal jiZ v roce 1971 Malif ve své zasadni monografii Didaktiky cizich
Jazykii jako védni obory. K problematice jejich predmétu (za zminku jisté
stoji fakt, ze z velmi podobné kritické pozice formuluje Shulman v roce
1987, tj. 0 15 let pozdéji, sviij vysoce vlivny koncept didaktickych znalos-
tf obsahu - pedagogical content knowledge, viz téZ Kapitola 1). Malifovo
vymezeni predmeétu didaktiky cizich jazyki povazujeme za dodnes plat-
né. Pfedmétem didaktiky urcitého ciziho jazyka je podle néj didakticka
realita a jeji vztahy s okolim. Pojem didaktické reality Malii konstruuje
jako systém Cty¥ operaci a jejich ¢tyt didaktickych produktd. Patfi k nim
(1) konstituce, jejimZ produktem je misto ciziho jazyka jako vyucovaciho
predmétu v ucebnim planu; (2) selekce, jejimz produktem jsou osnovy,
tj. vymezeni u€ebnich cill a uciva; (3) realizace, jez produkuje ucebnice
a dalsi u¢ebni pomiicky jako jakysi scénart vyuky; (4) vyuc€ovani / uceni
se cizimu jazyku, piesnéji interakce ucitele a zakt (1971, s. 102). Kazdy
didakticky produkt je vZdy zakladem dalsi didaktické operace. Finalnim
produktem je pak znalost ciziho jazyka, pricemz nositeli didaktickych
operaci jsou lidé. Didakticka realita ma své horizontalni a vertikalni oko-
li, které autor povaZuje za soucasti predmétu didaktiky cizich jazykut. Ho-
rizontalni okoli didaktické reality je tvofeno tzv. preddidaktickou reali-
tou, kam spadaji dva druhy faktord: komunika¢ni ¢innosti v cizim jazyce
avédecké i praktické poznatky o této ¢innosti. Patii sem i tzv. podidaktic-
ka realita, o niz autor rika, ze ,teprve stupeii ispésnosti aplikace osvoje-
né znalosti ciziho jazyka za hranicemi didaktické reality je rozhodujicim
kritériem didaktické reality samé“ (Malif, 1971, s. 102). Vertikalni okol{
didaktické reality tvori (1) didaktické reality ostatnich Skolnich predmé-
th (soubézné vyucovanych, ale i pfedméti minulych a budoucich), ze-
jména ovSem téch, které obsahuji poznatky o prislusné cizi zemi nebo
cizich zemich; (2) pedagogické reality sloZek vychovy.

Zasadni otazkou ale zstava, co je objektem didaktiky konkrétniho ciziho
jazyka, tj. fenoménem realného svéta, jehoz teoreticka reflexe miize byt
podrobena procestim ontodidaktické a psychodidaktické transformace.
Jak ukazeme dale, odpovédi na tuto otazku se s prohlubujicim se stavem
poznani v pomocnych védnich disciplinach a na zakladé spolecenského
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vyvoje méni, coz determinuje didaktickou realitu jak v oblasti obsahu,
tak cilii vyuky, je tedy urcujici i pro koncepci didaktiky cizich jazykt. Bez
velké nadsazky Ize konstatovat, Ze s posunem chapani objektu didaktiky
od znalosti systému jazyka jako strukturnitho mentalniho systému
(Larsen-Freeman & Freeman, 2008, s. 149) k funkénimu pouZzivani
tohoto systému v komunikacnich situacich, které je dnes spojovano
s pojmem vicejazycnost (plurilingualism), se samotné oznaceni vzdéla-
vaci oblasti jako Cizi jazyk stava do znac¢né miry anachronizmem, ¢i spise
historizujici ,nalepkou”

Druhd klicova otdzka pro podobu didaktické reality a tim i pojeti di-
daktiky ciziho jazyka se tyka procesti uceni se / osvojovdni ciziho jazyka.
Didaktika cizich jazyki je ve srovnani s dalSimi oborovymi didaktikami
v tomto sméru specifickd: do hry zde vedle vyvoje v oblasti psycholo-
gickych teorii uceni od 60. let minulého stoleti velmi razantnim zpiso-
bem vstupuji teorie osvojovani jazyka, pfesnéji teorie osvojovani ciziho/
druhého jazyka. Plurdl je zde pouzit zdmérné - jiz v roce 1991 Larsen-
-Freemanova a Long (1991, s. 227) hovorili o nejméné ¢tyticeti riznych
Jteoriich” (uvozovky dle originalu) osvojovani druhého/ciziho jazyka
(srov. Mitchell & Myles, 2004). Vedle kognitivistické orientace mainstre-
amovych teorii se pritom postupné prosazuje socialni pojeti osvojovani
druhého/ciziho jazyka (Firth & Wagner, 1997, 2007). Ddle v textu pou-
kaZeme na ty teorie, které jsou vyznamné pro didaktiku cizich jazykd, jeji
Vyvoj a soucasny stav.

0d odpoveédi na tyto jadrové otazky se pak odvijeji riizné koncepce vyuko-
vych procesti, pristupy k ontodidaktické i psychodidaktické transformaci,
k tvorbé ¢i volbé nematerialnich i materialnich didaktickych prostied-
kil pro vyuku konkrétniho ciziho jazyka. Specifikem vyuky cizich jazy-
ki, které musi didaktika cizich jazykl zohlediiovat, je fakt, Ze cizi jazyk
ma ve vyukovych procesech unikatni funkci - je nejen obsahem a cilem,
ale vétSinou zaroven také prostiedkem Ci ndstrojem vyuky (Borg, 2006;
Wipperfiirth, 2009; podrobnéji PiSova, Janikova, & HanuSova, 2011,
s. 54-58). Rada autorfi také poukazuje na specifickou potfebu hie-
rarchické strukturace obsahu ve vyuce ciziho jazyka (napt. Grossman
& Shulman, 1994).

V nasledujici kapitole se na zakladé historického exkursu do vyvoje di-
daktiky cizich jazykd pokusime ukazat, jak se odpovédi na otazky obsahu
a cilt, procesi uceni se / osvojovani ciziho jazyka a procest vyucovani
meénily, tieti kapitola pak bude vénovana sou¢asnému stavu poznani v di-
daktice cizich jazykd.

3.2 Historické ohlédnuti (za vyvojem) didaktiky cizich jazyki

vvvvvv

flexe vyuky cizich jazykd a stru¢né vyvoj didaktiky cizich jazykd u nas.
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3.2.1 Vyznamné milniky ve vyvoji didaktiky cizich jazykl

Pocatky koncepéniho pohledu na vyuku cizich jazyki lze vysledovat jiz
ve stiedovéku - v pristupu k vyuce latiny v 16., 17. a 18. stoleti. Potfeba
vyucovani cizimu jazyku vedla k prvnim pokusiim o bliz$i poznani ja-
zyka - pro potieby vyucovani latiné, ktera byla mezinarodnim jazykem
vzdélanci, byly sestavovany rlizné pomticky, rozmanité slovniky, ale
zejména Skolni normativni gramatiky (Benes, 1970). Napt. v Anglii Zaci
studujici tzv. grammar schools (ekvivalent ceského gymnazia) prosli di-
kladnym tivodem do studia gramatickych pravidel a prekladu. Na vyssi
urovni pak byli Zaci sezndmeni se sofistikovanéj$imi gramatickymi pra-
vidly a rétorikou (podrobnéji Richards & Rodgers, 2000, s. 3-4). Za zmin-
ku stoji, Ze jiz v tomto obdobi se objevovaly zavazné navrhy reformy vyu-
ky cizich jazykd (Montaigne, Locke), zvlasté je tfeba znovu pripomenout
dilo Komenského, které predstavuje prvni systémovy pristup k vyuce
cizich jazykd a je pravem povazovano za zaklad didaktiky cizich jazyku.

Kdyz v 18. stoleti vstoupily do kurikula evropskych skol moderni jazy-
ky, tj. anglictina, francouzStina, ital$tina, némcdina, jejich vyuka probihala
v souladu s predeslym piistupem k vyuce latiny. V 19. stoleti se pak stal
tento pristup k vyuce jazykiim standardem nazyvanym gramaticko-pre-
kladovd metodas (Grammar-Translation Method). Gramaticko-prekladova
metoda dominovala ve vyuce cizich jazyka od zhruba 40. let 19. stoleti.
Jeji pocatky spadaji do Némecka (v USA byla dokonce nazyvana pruskou
metodou, jak je patrné z dila Searse a Rutharta (1844) The Ciceronian;
Or, the Prussian Method of Teaching the Elements of the Latin Language).
Pravdépodobné nejznamé;jsi praci zaméienou na vyuku gramatiky byla
némecka Meidingerova Praktische Franzésische Grammatik (1783). Pro
gramaticko-prekladovou metodu neexistuje zadnd souhrnna teorie
objasnujici jeji zaklady (Richards & Rodgers, 2000, s. 7), presto se pie-
kvapivé tési extrémné dlouhé Zivotnosti - je hojné vyuZivana ve skolni
praxi dodnes. Zakladni charakteristiky gramaticko-piekladové metody
lze formulovat nasledovné: (1) cilem vyuKky cizich jazyki je schopnost
Cist literarni dila; (2) stavi na detailni analyze a studiu gramatickych pra-
videl; (3) matersky jazyk je pouzivan jako referencni systém, médium
zprostiedkovani obsahu; (4) akcent je kladen na schopnost prekladu;
(5) ¢teni a psani jsou hlavni rozvijené re¢ové dovednosti; (6) slovni zaso-
plynulost projevu; (8) gramatika je vyucovana deduktivné: (podrobnéji
napt. Stern, 1983; Howatt, 1984; Richards & Rodgers, 2000).

Jako reakce na prevladajici gramaticko-piekladovou metodu zacalo pfi-
blizné od poloviny 19. stoleti vznikat tzv. reformni hnuti (Reform Mo-
vement). Pri¢inou byla zejména mozZnost a potfeba komunikace napric
evropskymi zemémi. Vzristala tak dileZitost, a tudiZ pozornost vénova-
na rozvoji mluveného projevu ucicich se jedinct, zacal se také objevovat

6 O vymezeni pristupu, metody a techniky viz napt. Anthony (1963) ¢i Richards a Rod-
gers (2000).

7 Podrobnéji o deduktivnim a induktivnim p¥istupu k vyuce gramatiky napt. Thornbury
(2002).
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vétsi zajem o to, jak se zaci cizimu jazyku uci. Hlasy reformatort, k nimz
bezesporu pattili Gouin, Marcel ¢i Prendergast, vS§ak nemély zasadni vliv
na zménu pristupu k vyuce cizich jazykd; dnes bychom jejich myslenky
oznacili spise jako dil¢f ndvrhy inovaci s lokadlnim dosahem.

Soucasné s myslenkami ¢lent reformniho hnuti se vyvijel zdjem o rozvoj
principti vyuky cizim jazykdm zaloZenych na prirozenych (naturalis-
tic) zasadach uceni se jazykiim tak, jak je 1ze vysledovat pti osvojovani
si materského jazyka. Na intuitivni irovni se samozrejmé tento pristup
zejména v individualni vyuce uplatiioval jiZ od antiky; pozdéji, zejména
ve stredovéku, byl nékdy nazyvan metodou guvernantskou nebo hofmi-
strovskou (Bene$, 1970), protoZe uciteli jazyka se v zdmozZnéjSich rodi-
nach stavali rodili mluvc¢i daného ciziho jazyka - vychovatelé, domaci
ucitelé nebo chiivy. Koncem 19. stoleti vedla systematizace prirozenych
zasad uceni k etablovani tzv. prirozenych metod (Natural Methods). V na-
vaznosti na prace Gouina (viz vyse) a rady dalSich reformnich myslitelt
(napt. Sauveur, Frank) byla vyvinuta prvni metoda vyuky cizim jazykiim,
tzv. pfima metoda (Direct Method), ktera je pravdépodobné nejznaméjsi
z prirozenych metod ve své dobé. Byla oficialné schvalena napft. ve Fran-
cii a Némecku a Berlitzem uZzivana nejprve v USA, pozdéji po takika ce-
1ém svété. Opét lze upozornit na Zivotaschopnost této metody (a jejiho
uspésného komeréniho uplatnéni); Berlitzovy jazykové Skoly prezily aZ
do soucasné doby. Berlitz své teze formuloval mj. pod vlivem soudobé
asociacni psychologie, tj. vychazel z presvédceni, Ze pri vyuce je tfeba
navodit pfimou asociaci mezi cizojazy¢nym pojmenovanim a jeho kon-
krétni podobou. Zakladni principy pfimé metody shrnuli Richards a Rod-
gers (2000, s. 12) nasledovné: (1) ve vyuce je uzivan pouze cilovy jazyk;
(2) pouze kazdodenni slovni zasoba a vétné struktury predstavuji obsah
vyuky; (3) mluveny projev je rozvijen postupné pomoci otazek a odpoveé-
di mezi ucitelem a zaky v malo pocetnych skupinach; (4) gramatika je vy-
ucovana induktivné; (5) nova latka je predstavovana tustné; (6) konkrétni
slovni zasoba je vyucovana skrze nazorné ukazky, realné predméty a ob-
razky; abstraktni slovni zasoba je vyuc¢ovana pomoci asociaci; (7) ve vy-
uce prevlada mluveny projev a poslech s porozuménim; (8) akcentovany
jsou spravna vyslovnost a gramaticka spravnost.

PrestoZe tuto metodu oznacuji nékteri za historicky prvni pojmenova-
nou metodu vyuky cizich jazykd, coz ve své dobé predstavovalo inovaci
a prulom, je ziejmé, Ze predevsim reprezentuje protipdl ke gramaticko-
-prekladové metodé (napft. v absolutni negaci matefského jazyka) a ma
celou fadu stinnych stranek (napf. naroky na jazykovou zdatnost ucite-
le - preference rodilych mluvcich; neimérné dlouhé pokusy uciteli ob-
jasnit vyznam slova tam, kde by byl preklad jednoduchym a pfimocarym
feSenim). Proto také do formalniho vzdélavani pronikla jen v malé mite.
Zhruba od 20. let 20. stoleti byla tato metoda v evropském kontextu
modifikovana a jeji vybrané aspekty byly kombinovany s vybranymi as-
pekty metody gramaticko-prekladové. V USA se na zakladé zjisténi tzv.
Colemanovy zpravy (Coleman et al.,, 1966) v podstatné mire udrzel ak-
cent na rozvoj recové dovednosti Cteni, postupné je rozvijena tzv. ¢teci
metoda (Reading Method).
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Koncem 19. stoleti do didaktického ,kvasu“ v oblasti cizich jazykt vy-
znamné zasahla jazykovéda, zejména mladogramaticky smeér, ktery kro-
mé historického chipani jazyka programové poZadoval téZ zkoumani
hlaskoslovnych zmén a mluvenou fe¢. Doslo k zaloZeni nové, rychle se
rozvijejici discipliny, fonetiky. Lingvistika tak akcentovala, Ze je to pra-
vé mluva, ne psané slovo, co je prvotni jazykovou formou. Dle Benese
(1970, s. 20) to byli fonetikové, kdo na pocatku 80. let 19. stoleti prosazo-
vali zménu v nazirani vyuky cizim jazykam, jejiho obsahu a cilti - oproti
gramaticko-prekladové metodé zdlraznovali predev$im osvojeni mluve-
ného jazyka a jeho spravné zvukové podoby. Sweet (1889) poZzadoval,
aby zakladni didaktické principy vyuky jazyku, k nimz fadil mj. diiklad-
ny vybér obsahu vyuky, strukturovani obsahu vyuky s ohledem na ¢tyrti
fecové dovednosti (poslech, mluveni, ¢teni a psani) a razeni materialt
od jednoduchych ke komplexnim, byly zaloZeny na védecké analyze jazy-
ka a psychologii. Sweet spole¢né s dal§imi vyznamnymi mysliteli té doby,
napt. Viétorem, Passym a dalSimi, sdileli na obecné roviné presvédceni,
Ze pro vyuku by mélo platit nasledujici: (1) mluveny projev je zakladnf;
(2) nalezy z fonetiky jsou aplikovany ve vyuce a piipravé uciteld; (3) zak
ma cizi jazyk nejprve slyset; (4) slova jsou prezentovana ve vétach, véty
jsou procvicovany ve smysluplném kontextu; (5) gramatika je vyucova-
na induktivné; (6) preklad neni vyuzivan, pricemz mateisky jazyk muze
byt pouZit se zamérem vysvétleni novych slov nebo zjiStovani porozumé-
ni (podle Richards & Rodgers, 2000, s. 10). Z téchto pozadavki vychazi
tzv. zdsadovy pristup (principled approach) k vyuce cizich jazykd a jsou
dodnes povazovany za zaklady aplikované lingvistiky (zabyvajici se vy-
ukou cizich jazyki).

Druha svétova valka byla pro rozvoj didaktiky cizich jazykl vyznamnym
milnikem. Ackoli pfima metoda i ¢teci metoda se snazily oslabit domi-
nanci gramaticko-prekladové metody, byly to teprve externi vlivy, tj. na-
1éhavé strategické potreby armady a nasledna studena valka, jez vedly
k pomérné dramatickym zménam ve vyuce cizich jazykl a k rozvoji
didaktiky cizich jazykl. V USA pti Michiganské univerzité vznikl v roce
1939 prvni institut anglického jazyka v USA, ktery se zabyval systémo-
vym vzdélavanim uciteld anglického jazyka jako ciziho jazyka. Pi dalsich
univerzitach byly zakladany programy zamérené na vyuku cizich jazykt
pro vojensky personadl, napt. Army Specialized Training Program (reali-
zovany v roce 1943 na 55 americkych univerzitach), kde vyuka probihala
prostfednictvim tzv. armadni metody (Army Method).

Zvysena pozornost vénovana vyuce cizich jazykt v disledku spolecen-
skych pozadavkl pretrvala i v povalecném obdobi. Od konce valky az
do konce 70. let 20. stoleti panovalo piresvédceni, Ze existuje ,ta jedina
nejlepsi“ cesta, tj. optimalni metoda, jak se ucit a jak vyucovat cizimu ja-
zyku, vhodna pro vSechny. Nékdy se v této souvislosti hovoii o tzv. obdobi
metod (Method Era). PiestoZe tedy déni v oblasti didaktiky cizich jazyka
bylo v prvni poloviné 20. stolet{ pomérné Zivé, za nejaktivnéjsi 1ze pova-
zovat pravé 50.-70. a ¢astecné i 80.1éta. Teprve poté je postupné vira v na-
lezeni dalsi, nové a efektivnéjsi metody postupné opousténa a didaktika
cizich jazyki vstupuje do tzv. post-metodického obdobi (Post-method Era).
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Na patrné nejsilnéjsi, byt kratkodobou dominanci v obdobi metod do-
sahla bezesporu audiolingvdlni metoda (Audiolingual Method). Vznikla
v USA v urc¢ité navaznosti na valetnou armadni metodu koncem 50. let
20. stoleti, pricemz reflektovala rozvoj v lingvistice i psychologii. Zaklad-
ni teorif jazyka u audiolingvalni metody je strukturalismus, lingvisticky
smér zalozeny na myslenkach de Saussura (1959; poprvé publikova-
no 1916), na ktery v Evropé navazovala mj. PraZskd lingvistickd skola
(podrobnéji Benes, 1970, s. 20-21). Soubézné s rozvojem evropského
strukturalismu se nezavisle na ném formoval strukturalismus americ-
ky, ktery byva oznacovan jako deskriptivismuss, a pravé na ném byla
audiolingvalni metoda zaloZena. Dle Richardse a Rodgerse (2000, s. 55)
se termin strukturni (structural) vztahoval k nasledujicim charakteris-
tikdm: (1) jednotky jazyka jsou linearné produkovany zpisobem zalo-
Zenym na pravidlech; (2) ukazky jazyka mohou byt kompletné popsa-
ny na jakékoli strukturalni urovni (foneticky, fonemicky, morfologicky
atd.); (3) lingvistické drovné jsou chapany jako systémy v ramci systémd,
maji tzv. strukturu pyramidy; (4) fonemické systémy vedou k systémtm
morfologickym, tyto nasledné k drovnim vyssiho radu frazi, vét a sou-
véti. Uceni se jazyku bylo na tomto zakladé vnimano jako osvojovani
si jednotlivych jednotek jazyka a uceni se pravidliim, jak tyto jednotky
kombinovat. Deskriptivismus byl uzce spjat s behavioristickou psycholo-
gii, ktera postulovala, Ze FeCova ¢innost je specifickym druhem lidského
chovani, jimz ¢lovék reaguje na situacni stimulus (verbal behavior, viz
dilo harvardského neobehavioristy Skinnera, 1957). Uceni se jazyku bylo
tedy pojimano jako osvojovani si jazykového chovani (podrobnéji napt.
Williams & Burden, 1997, s. 8-13).s Zakladni zasady vyucovani cizim
jazykdm, které definovali americti deskriptivisté na zakladé poznatki
strukturni lingvistiky a behavioristické psychologie jsou: (1) jazyk je
predevsim mluveny, ne psany; (2) jazyk je soubor navyki; (3) u¢me se
jazyku, ne o jazyce; (4) jazyk je to, co Fikaji ti, jejichZ je matef'Stinou, a ne
to, co by se nékdo mohl domnivat, Ze maji rikat; (5) jazyky jsou rtizné
(podrobnéji Benes, 1970, s. 22).

Severoamericky pristup k vyuce cizich jazyki se vyvijel nezavisle na tra-
dici evropské. Presto 1ze v Evropé (zejména v Britanii) zaznamenat pii-
stupy k vyuce cizim jazykim obdobné audiolingvalni metodé: jednalo se
o tzv. ordlni pristup (Oral Approach) ¢i situacni vyuku jazykii (Situational
Language Teaching).

s Deskriptivismus se od evropského strukturalismu lisi zejména ve dvou bodech:
(1) ddrazem na antropologii a etnografii, coz vychazi ze zajmu americkych lingvistd
o indidnské jazyky, a (2) snahami o vyuZiti matematickych metod. Za viid¢i postavu
amerického deskriptivismu je povazovan Bloomfield.

9 Benes (1970, s. 33-34) rovnéz poukazuje na specifi¢nost behaviorismu v kontextu
uceni se jazykiim. Sekvenci stimulus-reakce-posileni obohacuje o lingvistické symbo-
ly (slova, tvary, struktury), které jsou trvale s adekvatnimi stimuly spojeny a zastupuji
je. Pri feCovém chovani je tedy schéma zasadnich fazi (uenf se jazykiim) nasledujici:
stimulus + lingvisticky znak — reakce — posileni. Pfi uceni se cizimu jazyku probiha

ziho jazyka.
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V 60. letech 20. stoleti dosahla audiolingvalni metoda svého vrcholu,
ve stejném obdobi se vSak zaroven zacaly objevovat pochybnosti, které
vychazely z vysledki uceni se Zakd. Ti nebyli schopni dostat ocekavanim
spojenym s cilem vyuky, formulovanym jako schopnost komunikovat
v realném prostredi. Teoreticky ,utok“ na audiolingvalni metodu a jeji
principy ptiSel rychleji, nez sama metoda plné zakotvila v praxi (podrob-
néji o kriticich audiolingvalni metody napft. Stern, 1983, s. 462-464).
Zpochybnéni zakladnich principli audiolingvalni metody pramenilo
z posunu stavu poznani v oblasti jazykovédy spojeného zejména s Chom-
skym, ktery v 60. letech formuloval principy generativni a transformacni
gramatiky (podrobnéji napi. Cerny, 1996, s. 218-234).

Vedle audiolingvalni metody v tomto obdobi postupné vznikala cel4 rada
dalsSich metod - toto obdobi je v dosavadnim vyvoji patrné obdobim
nejplodnéjsim, dochazi k dynamickému rozvoji didaktiky cizich jazyka.
Jak bylo uvedeno vyse, ptisobi zde externi faktory; v obecné roviné jsou
spojeny se ,zmensujicim se“ svétem a nartstajici potiebou mezikulturni
a multikulturni komunikace v oblastech védy, kultury, ale i kaZdodenni-
ho Zivota.

Omaggiova (1986, s. 41-42) s nadsazkou oznacuje teoretickou i praktic-
kou scénu cizojazy¢né vyuky v obdobi metod metaforicky jako ,bojisté",
na némz se znovu a znovu stretavaji odborné nazory dvou fundamen-
talisticky zaloZenych ,batalioni“ - az do vycCerpani sil cilové populace,
predstaviteld praxe cizojazy¢né vyuky. Hovori o stietavani dvou hlavnich
myslenkovych proudd, empiristického a racionalistického. Racionalisté
vychazeji z kognitivniho paradigmatu, proces uceni se cizimu jazyku po-
vazuji primarné za vysledek kritického mysleni a spojuji jej s potfebou
smysluplné komunikace. Empiristé davaji naopak ddraz na chovani (be-
havior), uceni se jazyku spojuji s reprodukcf, drilem a namisto komuni-
kacnich aspekti stavi na formalni presnosti a spravnosti (correctness).
Toto hrubé rozdéleni tak do prvni skupiny zarazuje takové metody a p¥i-
stupy, jako je kognitivni kédovani, TPR (Total Physical Response), tzv. p¥i-
rozeny piistup (Natural Approach) i pozdéji funkéné-pojmovy pristup
(Functional-notional Approach) a komunikacni pristup k vyuce ciziho
jazyka. K empiristickému proudu mysleni autorka naopak radi zejména
audiolingvalni metodu, pripadné dalsi behavioristicky zalozené pristupy.

Larsen-Freemanova a Freeman (2008, s. 152-153) povazuji za dilezi-
té pripomenout, Ze v této dobé doslo k vyznamnému obratu pozornos-
ti smérem k procesiim uceni se zakl (srov. v obecnéjsi roviné Kapito-
la 13.2.2). Rada autorti novych, tzv. alternativnich metod (Curran, 1976;
Gattegno, 1972; Stevick, 1976, 1980) kladla diiraz na aktivni zapojeni
zakl a potirebu emoc¢ni podpory procest uceni (napf. tzv. ticha metoda -
Silent Way, spolecenské jazykové uceni / komunitni metoda - Community
Language Learning, sugestopedie - Suggestopedia; pro prehled k témto
metodam viz Richards a Rodgers, 2000). Stevick (1990) proto tyto p¥i-
stupy k vyuce ciziho jazyka vzniklé v 70. letech minulého stoleti volné
spojuje oznaCenim humanistické metody.

Dalsi rozvoj didaktiky cizich jazyki je provazan s rozvojem pomocnych
védnich disciplin (a se vznikem dalSich védnich obord, jejichZ poznani
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vyznamneé ovliviiuje didaktiku cizich jazykd a prispiva k jejimu rozvo-
ji). V oblasti lingvistiky a psychologie postupné dochazi k rozvoji novych
lingvistickych disciplin a k zaméreni pozornosti na socialni aspekty jazy-
ka (napf. rozvoj sociolingvistiky, pragmalingvistiky, strukturné funk¢ni
pojeti jazyka, teorie jazykovych funkci, psycholingvistika; Benes, 1970,
s. 20-32) a soucasné k odklonu od behavioristické psychologie ke kogni-
tivismu, konstruktivismu, humanistickym pristupim a socialnimu inter-
akcionismu (Williams & Burden, 1997, s. 5-45). Konceptualizace pii-
stupu k vyuce cizich jazyka tedy reflektuje teorii jazyka a teorii uceni,
(podrobné Stern, 1983, s. 289-316), do hry razantné vstupuji také teorie
osvojovani druhého/ciziho jazyka, zejména Selinkertv (1972) koncept
mezijazyka (interlanguage) je oproti behavioristickému chapani chyby
a jejirole v procesech uceni prelomovy:.

Na zadkladé tohoto vyvoje dochazi v 80. letech minulého stoleti k re-
definici obsahu a cile vyuky cizich jazyki. Jazyk je chapan jako nastroj
komunikace, cil vyuky cizich jazykd by tudiz mél byt cilem komunikac-
nim s tim, Ze kontext vyuky by mél reflektovat autentickou komunikaci.
Tzv. komunikaéni hnuti (Communicative Movement) je tedy signifikant-
nim obratem ke komunikaé¢ni funkci jazyka v jeho socidlnim kontextu
(srov. Kapitola 2).

Komunikacni pristupy k vyuce cizich jazykd zahrnuji fadu metod a pri-
stupd, které vychazeji ze spole¢nych principli napi. komunikacni jazykovd
vyuka - Communicative Langauge Teaching; ptirozeny pristup - The Na-
tural Approach, jez stavi na Krashenové teorii osvojovani jazyka (Krashen,
1985, 1987); Content-based Teaching; Task-based Teaching). Ve své dobé
nejvyznamnéjsi z nich byla komunikacni jazykovd vyuka. Proponenti ko-
munikac¢niho pristupu k vyuce jazykd, napt. Cadlin ¢i Widdowson, stavéli
na préci britskych funkénich lingvistti (napt. Firth, Halliday), americkych
pracich o sociolingvistice (napt: Hymes, Gumperz, Labov), ale i na filo-
sofickych pracich (napt. teorie reCovych aktii - Austin, Searle)..o

Teorie uceni vyuzivané v ramci komunikacniho pristupu k vyuce cizich
jazykl nebyly specificky vymezeny, Richards a Rodgers (2000, s. 161)
vsak nabizeji na zakladé syntézy rtiznych teoretickych i prakticky ori-
entovanych zdroji tfi zakladni principy: (1) princip komunikativnosti
(communication principle): aktivity zaloZené na realné komunikaci pod-
poruji u€enf; (2) princip ukolu (task principle): aktivity, v rdmci nichZ je
uzivano jazyka k realizaci smysluplnych tkold podporuji ucent; (3) prin-
cip smysluplnosti (meaningfulness principle): jazyk, ktery je pro zaky
smysluplny, podporuje proces uceni.

Jadrovym konstruktem pro stanoveni obsahu a cile vyuky cizich ja-
zykl se stava komunikacni kompetence. Konceptualizace a etablova-
ni konstruktu komunika¢ni kompetence byly pomérné dlouhodobym
procesem. Pohled na jazyk jako komunikaci se objevuje jiZ na poc¢atku
20. stoleti u strukturalistd, kteri, jak bylo uvedeno vyse, povazovali jazyk

10 Na problematiku vyuky jazyku se v té dobé zamétila i Rada Evropy, ktera podporovala
vyzkum i sdileni poznatkd v této oblasti, potazmo tedy i rozvoj definovani konstruktu
komunika¢ni kompetence.
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za systém, jejZ nelze oddélit od jeho funkci, za spolecensky jev. De Sau-
ssure (1959) formuloval svoji teorii o protikladu langue a parole, v niz
langue predstavuje soubor pravidel, kterd komunikaci mezi mluv¢imi
stejného jazyka umoziuji, zatimco parole je promluvou, konkrétnim
sdélenim (Cerny, 1996, s. 135). V 60. letech 20. stoleti Chomsky (1965)
v rdmci teorie generativni gramatiky uved! do uzivani pojmy kompeten-
ce (competence) ve smyslu internalizované znalosti jazykového systému
(gramatiky) a performance jako redlné pouzivani jazyka v konkrétni si-
tuaci. Jazykovou kompetenci tedy chapal jako mentalni charakteristiku
yideadlniho mluv¢iho/posluchace [ ...], ktery dokonale ovlada jazyk“ (1965,
s. 3-4). Z lingvistického hlediska bylo Chomského zaméteni na kom-
petenci jisté opravnéné; z hlediska konceptualizace a operacionaliza-
ce pro potieby vyuky ovSem piedstavovalo problém (Larsen-Freeman
& Freeman, 2008, s. 153).

Americky antropologicky lingvista Hymes (1972) a dalsi podrobili vlivné
Chomského pojeti kritice, upozornili zejména na to, Ze nevénuje pozor-
nost sociokulturnimu vyznamu promluvy v situa¢nim kontextu. Dliraz
na socidlni dimenzi ovladani jazyka vyjadfuje Hymestv konstrukt ko-
munikacni kompetence (communicative competence), ktery dle Sterna
(1983, s. 111) zaznamenava postupnou akceptaci od cca poloviny 80. let.
Konstrukt komunikacni kompetence zahrnuje vedle formalni znalosti ja-
zyka (jako systému) také znalost pravidel jeho uzivani; bez ni by pravidla
gramatiky byla pro UspésSnou komunikaci nedostate¢nd. Hymes (1972,
s. 283) upozornil, Ze kompetence je determinovana nejen kognitivni-
mi, ale také afektivnimi a volnimi faktory. Rozsah a troveinn komunikac-
ni kompetence je urcovan ¢tyfmi aspekty: formalni spravnosti, socialni
vhodnosti a, zjednodusené reCeno, iloku¢ni a perlokucni silou (possible,
feasible, appropriate, actually peformed; Hymes, 1972, s. 281).

Na Hymese navazali Canale a Swainova (1980), ktefi model komuni-
kacni kompetence dale rozpracovali. Jejich podoba modelu obsahuje
gramatickou, sociolingvistickou a strategickou kompetenci. Gramatic-
ka kompetence v podstaté odpovida Chomského jazykové kompetenci,
resp. Hymesové lingvistické kompetenci. Zahrnuje znalost lexika, morfo-
logie, syntaxe, vétné-gramatické sémantiky a fonologie. Sociolingvisticka
kompetence vychazi ze sociokulturnich pravidel (jde o vhodnost vyroki
v daném sociokulturnim kontextu, napt. vhodny registr a styl). Vedle nich
se tyka i pravidel diskursu, koheze a koherence ve spojeni promluv a ko-
munikacnich funkci. Dalsi slozku predstavuje strategicka kompetence
tvorena verbalnimi a nonverbalnimi komunika¢nimi strategiemi, zejmé-
na témi, které se pouzivaji ke kompenzaci pti selhani komunikace.

Alespon strucné je tfeba upozornit na dalsi, jesté podrobnéjsi rozpra-
covani modelu komunikac¢ni kompetence, které je spojeno se jménem
Bachmana (1990). Ten sice sledoval specificky cil, tj. vymezit konstrukt
komunikac¢ni kompetence jako vychodisko pro testovani, a pouzival od-
liSného terminu (komunikacni jazykova schopnost - communicative lan-
guage ability; viz Exkurs 3.1), ale v zdsadé dany konstrukt vnimal podob-
né jako jeho predchidci. Za dileZitou povazoval jak znalost jazyka, tak
schopnost jeho kontextualizovaného uzivani.
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ntiv model komunikaéni jazykové sck

Podle Bachmana (1990, s. 84) se komunika¢ni jazykova schopnost sklada ,jak ze zna-
losti ¢i kompetence, tak z kapacity implementovat ¢i vykonavat tuto kompetenci v po-
dobé vhodného, kontextualizovaného uziti jazyka“. Bachmaniv model (1990; viz Ob-
razek 3.1) je tvoten nasledujicimi slozkami: (1) jazykovou (lingvistickou) kompetenci;
(2) strategickou kompetenci, kterd umoziuje vyuzit jazykovou kompetenci s ohledem
na (3) situa¢ni kontext a na (4) znalostni struktury uZzivatele jazyka; (5) psychofyziolo-
gickymi mechanismy, tj. neurologickymi a psychologickymi procesy, které jsou zapoje-
ny pri vlastnim uskute¢néni jazyka jako fyzického jevu.

JAZYKOVA
KOMPETENCE

znalost jazyka

ZNALOSTNI

STRUKTURY

znalost svéta

STRATEGICKA
KOMPETENCE

PSYCHO-
FYZIOLOGICKE
MECHANISMY

Obrazek 3.1. Bachmantv model komunika¢ni jazykové schopnosti (1990, s. 87)

Jazykova kompetence dle Bachmana zahrnuje dvé slozky, a to organiza¢ni kompetenci
a pragmatickou kompetenci. Jak je ziejmé z Obrazku 3.2, slozka organizacni kompe-
tence postihuje systém jazyka na jeho rGznych drovnich, zatimco jeho funk¢ni uzivani
v komunikacnich situacich je reflektovano ve sloZce pragmatické kompetence.

Obradzek 3.2. Schéma jazykové kompetence dle Bachmana (1990, s. 87)

Tento Bachmaniv model komunikaé¢ni jazykové schopnosti vyvolal diskuzi, v niz za-
znély i kritické hlasy (McNamara, 1996; Skehan, 1998). Pozdéji byl dale rozpracovan
a upraven Bachmanem a Palmerem (1996), pfiCemzZ se pozornosti dostalo zejména
strategické kompetenci a jeji interakci s tzv. tematickymi znalostmi (ty oproti pivod-
nimu modelu nahradily znalostni struktury) a s emo¢nimi schématy v uzivani jazyka.

JAZYKOVA KOMPETENCE
1
[ 1
ORGANIZACNi KOMPETENCE PRAGMATICKA KOMPETENCE
GRAMATICKA TEXTOVA ILOKUCNI SOCIOLINGVISTICKA
KOMPETENCE KOMPETENCE KOMPETENCE KOMPETENCE
| |

slovni morfologie syntax fonologie/ koheze rétoricka jazykové citlivost na: dialekt ~ registr  kulturni
zasoba grafologie organizace funkce aspekty

Pfinos komunika¢niho hnuti pro rozvoj piistupd a metod k vyuce cizich

jazykl je stézejni jednak pro vymezeni obsahu a cile vyuky na zakladé Komunikaéni
konstruktu komunikacni kompetence, ale i v definici zdkladnich, ve své pristup k vyuce
dobé revoluénich, principd vyuky cizich jazykd, k nimz patfi (podle Ri- cizich jazyk(
chards & Rodgers, 2000, s. 172): (1) jazyk se uci prostiednictvim jeho
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uzivani v komunikaci; (2) autenticka a smysluplna komunikace by méla
byt cilem aktivit (srov. napt. Kklasifikaci pre-komunikacnich a komuni-
kacnich aktivit dle Littlewooda, 1981, s. 86); (3) plynulost je dilezitou
dimenzi komunikace (oproti pozornosti vénované jazykové spravnosti);
(4) komunikace zahrnuje integraci vSech ctyt recovych dovednosti, tedy
mluveni, poslechu, ¢teni a psani; (5) uceni je proces kreativniho konstru-
ovani a zahrnuje pokusy i omyly (srov. napt. pojeti chyb perspektivou
konstruktivistické psychologie; napt. Williams & Burden, 1997).

Komunikac¢ni hnuti a zejména komunikac¢ni pristup k vyuce cizich jazyka
byly viid¢im trendem didaktiky cizich jazykd na vstupu do tohoto milé-
nia. Socialni obrat v lingvistice, ktery byl urcujici pro vymezeni zaklad-
niho konstruktu tohoto paradigmatu, komunika¢ni kompetence, do jisté
miry relativizoval obsah a cile vyuky cizich jazykd. Dominantni teorie
uceni, zejména konstruktivismus, i teorie osvojovani jazyka (Krashentv
Monitor Model a hypotéza inputu; Krashen, 1985, 1987), ale téZ v reakci
na ni interak¢ni hypotéza (Long, 1985 aj.), a hypotéza outputu (Swain,
1985) pak vnesly na didaktickou scénu nové pojmy - autonomie zaka
(Holec, 1981; Little, 1991; Riemer, 1997), strategie uceni (Oxford, 1990;
Cohen, 1998, 2011; House, 1996) i (staro)nové dil¢i pristupy (zejmé-
na CLIL - Content and Language Integrated Learning; Snow & Brinton,
1997), které predstavuji vyzvu pro didakticky vyzkum i teorii, ale prede-
v$im pro praxi $kolni vyuky.

3.2.2 Vyvoj didaktiky cizich jazykd u nas

Rozvoj didaktiky cizich jazykt u nds v mnohém nasleduje vyvoj ve svéteé,
a to v€etné paradigmatickych stretti a kulturné podminénych cest k refle-
xi edukac¢ni reality. Vedle interkulturnich vlivli zde vstupuji do hry vlivy
intrakulturni, spojené v tomto obdobi zejména se socio-politickym vyvo-
jem. V chronologickém ohlédnuti za vyvojem moderni didaktiky cizich
jazykl u nas (a jejim emancipa¢nim usilim) vystupuji 3 rozvojové etapy
(srov. Kapitola 13 - prrehled vyvoje fady dalSich oborovych didaktik), a to:

1. Obdobi do 50. let 20. stoleti, které lze oznacit za etapu preddidaktic-
kou. Reflexi vyuky cizich jazykl se zabyvali zejména lingvisté, pripad-
né predstavitelé dalSich obord. Vyznamné prispévky prinesli ¢lenové
Prazského lingvistického krouzku, anglisté Mathesius, Vachek, Trnka
a Poldauf i slavisté Kopeckij, Havranek a Barnet, ale také psycholog
Ptthoda aj. Je logické, Ze bylo uplatiiovano pojeti aplikacni, at’ se jiz
jednalo o aplikace poznatki lingvistickych, psychologickych ¢i obecné
didaktickych.

2. 0bdobi 50.-70. let 20. stoleti 1ze charakterizovat jako etapu predevSim
metodickou. Kotasek (2011, s. 228-230) z obecnéjsiho hlediska rozvo-
je oborovych didaktik jako védnich disciplin zhruba stejné obdobi spo-
juje s procesy konstituovani oborovych didaktik u nas a zdlraznuje, Ze
od 60. let byly prakticky jiz vSechny zatfazeny do nomenklatury véd-
nich obort pod spole¢nym zahlavim Pedagogické védy. Reflexe vyuky
cizich jazyki zpocatku klade diraz na praktické postupy a principy
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,dobré vyuky“, postupné se prohlubuje teoreticky vhled. Jesté prvni
souhrnna monograficka prace de facto etablujici moderni teoretickou
reflexi vyuky cizich jazyki u nas, kterou zpracoval kolektiv vyznacnych
odbornikl pod vedenim Benese (1970), vychazi pod nazvem Metodika
cizich jazyki: anglictiny, francouzstiny, némciny. Autofri ji anotuji jako
pokus o obecnou metodiku vyucovani cizim jazykiim, ale svym zpra-
covanim i vyznamem dilo tento cil prekracuje. Cenné je nejen rozpra-
covani cilG a déjin vyuky cizich jazykq, ale zejména prehled lingvis-
tickych, psychologickych a pedagogickych zaklad cizojazycné vyuky.

3. Zhruba od 70. let 20. stoleti 1ze hovotit o obdobi didaktickém, ptiCemz
vyvoj didaktiky cizich jazykl neni v Zadném ptipadé linedrni / trva-
le vzestupny. Prohloubend teoretickd a metodologicka reflexe, o kte-
ré v souvislosti s vyvojem oborovych didaktik v 70.-80. letech hovo-
til Kotasek (2011, s. 230-234), byla bezesporu odstartovana ve své
dobé revolu¢ni didaktickou teorif Malite, ktery v roce 1971 publikoval
zasadni dilo Didaktiky cizich jazyki jako védni obory. K problematice
jejich predmétu. Ve své dobé Malir (1971, s. 86) poukazuje s odvola-
nim na domaci i zahrani¢ni stav poznani (napf. Palmer, 1917; Hruska,
1926) na absenci jasného vymezeni predmétu didaktik cizich jazyka.
Vyplyva to pravdépodobné z toho, Ze mnozi autofi (jak je rovnéz zrej-
mé z vyvoje didaktiky cizich jazyki ve svété) povazuji vyucovani cizich
jazykd do zna¢né miry za aplika¢ni oblast jazykovédy a psychologie
a nikoli za samostatnou védni disciplinu, napt. Halliday (1966, cit.
podle Malite, 1971, s. 86). Ve vymezeni objektu didaktiky cizich jazykt
jsou Malitovi vychodiskem komunikaéni ¢innosti v cizim jazyce (1971,
s. 44), nikoli ptislusna oborova lingvisticka disciplina (napt. anglistika,
rusistika). Jiz v této dobé (srov. s vyvojem ve svété) na tomto zakladé
navrhuje zménu pojmenovani didaktiky cizich jazyki na didaktiku cizi
feci, resp. cizich teci. Jeho vymezeni predmétu didaktiky - tj. akcent
na didaktickou realitu v celé jeji $iti (viz vySe) - de facto konstruuje
nové pojeti, které piesahuje didaktiku cizich jazyk, sméfuje ke vSem
¢i alesponi k jedné skupiné oborovych didaktik a tim predjima potie-
bu presahu k transdisciplindrnimu pojeti oborovych didaktik (v jeho
dobé by se patrné hovoftilo spise o presahu k obecné didaktice).

Malirtv ptinos mohl zcela zasadnim zplisobem posunout oborovédidak-
tické mysleni obecné, pro didaktiku cizich jazykd pak mohl byt ve své
dobé zcela revolu¢nim emancipacnim impulsem. JestliZe jsme ale vyse
didaktik, zde se uplatnily v pIné mife. Pro sviij zdsadovy postoj k okupa-
ci Ceskoslovenska armadami Varsavské smlouvy byl Malif nucen odejit
z Pedagogického tstavu J. A. Komenského CSAV v Praze; jeho stéZejni
dilo se podarilo vydat skutecné na posledni chvili, ale poté po cela de-
setileti nesmélo byt jeho jméno v odbornych publikacich uvadéno a jeho
prace nesmély byt citovany (Kotasek, 2011, s. 231). Politickou silou byla
v obdobi normalizace protezZovana didaktika ruského jazyka na tukor
jazykt zapadnich. Presto se i v tomto obdobi objevuje fada osobnosti
(nejen didaktikd rustiny), které usiluji o rozvoj didaktiky cizich jazykd,
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napt. Cicha, Vesely, Purm, Jelinek. Podstatnym ptinosem pro rozvoj di-
daktického mysleni v této doméné je pak monografie Hendricha et al.
Didaktika cizich jazykii (1988).

Po roce 1989 miiZeme v oblasti didaktiky cizich jazykt spolu s Kotdskem
(2011, s. 234) hovorit o paradoxu domaciho vyvoje - zejména didakti-
ky zapadnich jazyka sice usilovné obnovovaly sily jak v oblasti perso-
nalniho zabezpeceni obord, tak v kontaktech se svétem, zaroven vsak
spolu s ostatnimi oborovymi didaktikami na akademické scéné celily
santi-didaktickému* trendu, tzn. nebyly prijimany jako samostatné védni
obory, coZ se mj. projevovalo absenci doktorskych studijnich programd.
Objevovaly se tfi obtize: (a) na fakultach vysokych skol v tomto obdobi
nebyla ochota zadat o akreditovani oborovych didaktik, nebot’ vii¢i nim
prezivaly negativni postoje z minulosti; (b) podané Zadosti o akreditaci
nebyly dostate¢né propracovany a odborné zastitény; (c) v Akreditacni
komisi byly (na zakladé konkrétnich zkuSenosti s kvalitou oborovych di-
daktik) konkrétni predstavitelé obord bud naklonéni zadost podporit,
anebo zamitnout jako dosud nedozrdlou na troven védeckého oboru.
Proto byly zpocatku dspésné jen zadosti o doktorské studium oborové
didaktiky z matematiky, fyziky a télesné vychovy.. S tim pak souvisi
i fakt, Ze oborové didaktiky se jen obtizné prosazovaly v soutéZi o dotace
na vyzkumné projekty. I pies usili vynikajicich reprezentantti didaktiky
cizich jazykd, k nimz bezesporu pattili Hendrich, Jelinek, Ries, Pychovj,
Chodéra, Lenochova a dalsi, se tento regresivni trend po vice nez deseti-
leti nedatilo zvratit. Na vstupu do nového tisicileti ¢eska didaktika cizich
jazykil bojovala o své misto v akademickém svété, pretrvavala vsak ato-
mizace uvnitf jejiho pole a do urcité miry i koncepcni diverzifikace zpti-
sobena kulturni podminénosti jednotlivych didaktik cizich jazyku. Vedle
didaktického se - stejné jako ve svété - rozvijel i aplikované lingvisticky
pristup k reflexi vyuky cizich jazyki (srov. Dakowska, 2003).

3.3 Reflexe sou¢asného stavu poznani v oblasti didaktiky cizich jazykd

Pro shrnuti vyvoje didaktiky cizich jazykii smérem k soucasnému stavu
je mozné se inspirovat prehledem v podobé Tabulky 3.1, ktery nabidli
Harjanne a Tella (2007, s. 214; srov. téZ Kramsch, 2002). Jsou v ni ak-
centovany otazky, které jsme nazvali otdzkami identity didaktiky cizich
jazyki, tj. postihuje chronologické promény a soucasny stav v oblasti
obsahu (v tab. polozKky cizi jazyk, jazyk & spolecnost) a cili (cizojazycnd
zplisobilost/zdatnost) vyuky ciziho jazyka, procesti ueni se / osvojovani
ciziho jazyka a procestli vyuc€ovani. Za zminku jesté stoji posuny akcent
na ruzné aspekty vyukovych procesi ve vyvoji teorie a zejména empiric-
kého vyzkumu vyuky cizich jazykd. Jak uvadéji Harjanne a Tella (2007,
s. 206; srov. Chaudron, 2001), pomérné dlouho byla pozornost zamére-
na zejména na vyucovani, tzn. na jednani ucitele a jeho praci s obsahem,
s implicitnim chapanim uceni se zakl jako zavislé proménné. Az v po-
slednich priblizné trech desetiletich 20. stoleti se akcenty méni smérem

11 Za doplnénf téchto informaci autorky dékuji recenzentovi publikace prof. MareSovi.
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k procestim uceni (vyucovani orientované na zaka; srov. Kapitola 13)
a pozdéji k vzajemnym vztahlim procesti vyucovani a procest uceni,
resp. jak poukazal Kansanen (2003), procesii uceni a osvojeni.:.

Prvni dva sloupce tabulky shrnuji vyjvoj popsany v predchozi podkapito-
le; soucCasny stav poznani v didaktice cizich jazyka a klicové teorie, které

ho syti, jsou uvedeny v poslednim sloupci.

Tabulka 3.1
Vyzkumné akcenty v didaktice cizich jazykii
akcenty RNt e VYUCOVANI
v didaktice Z;{UCOVANI /ugeni o ovani / UCENISE  / UCENISE /
cizich jazykd OSVOJENT
instrumentalni dovednostni,
CIZI JAZYK jazyk jako ,kéd” pojeti jazyka: fe¢ové znalostni a kulturni
dovednosti mediace
globalni
JAZYK & uzavieny systém; soucast rozvijejici se komunikace;
SPOLECNOST ,izolovany ostrov* mezinarodni kultury kulturni kapital;
narodni identita
CIZOJAZYCNA znalost jazyka: pragmaticka, i{r:)t;rli(;llzggi
ZPUSOBILOST/  gramaticka funkéni a interakéni Kompetence:
ZDATNOST kompetence kompetence ompetence;
vicejazycnost
UCENI SE
CIZ{HO JAZYKA interakcionistické sociokulturni
A TEORIE nativistické teorie a environmentalistické teorie; teorie
0SVOJOVANI teorie chaosu
JAZYKA
komunika¢ni
a post-
VYUCOVANI gramaticko- komunika¢ni,

CIZIMU JAZYKU  piekladova metoda audiolingvalni metoda ekleticky pristup;
mikroteorie,

lokalnost

Volné podle Harjanne & Tella, 2007, s. 214.

Odpovédi na otazky vztahujici se k obsahu a cilim vyuky cizich jazyku
se odvijeji od toho, jak tato oborova didaktika vymezuje objekt, jenz
vstupuje dojednotlivych operacirealizovanych vramci didaktické reality.
Na pocatku tohoto tisicileti bylo ziejmé, Ze socialni obrat v chapani
fenoménu realného svéta, ktery je zakladnou didaktiky cizich jazykd,
byl na zakladé urcité syntézy poznani v pomocnych védach didaktiky
cizich jazykl (se zasadnim podilem lingvistiky, resp. sociolingvistiky,
pragmalingvistiky atd.) teoreticky uchopen a konceptualizovan v po-
dobé konstruktu komunikacni kompetence, ¢imz byl dokoncen posun

12 Kansanen (2003) zde zdtraznil, Ze to, co je vyucovano, neni v zddném piipadé identic-
ké s tim, co se zak ,nauci’, v naSem pripadé presnéji feCeno jakou urovei cizojazy¢né
komunikaéni kompetence si osvoji. Autor proto klade diiraz na odliSeni koncepti vy-
ucovani-uceni se-osvojeni (teaching-studying-learning).
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referencni ramec
pro jazyky

od znalosti systému jazyka jako strukturniho mentalniho systému
k funk¢énimu pouzivani tohoto systému v komunikacnich situacich. Ko-
munikacni kompetence se v ramci komunika¢niho hnuti (zejména ko-
munikac¢ni vyuky cizich jazyk(l)) pomérné pevné etablovala jako jadro-
vy konstrukt v oblasti vyuky ciziho jazyka jak v Evropé, tak v zamorii
(Larsen-Freeman & Freeman, 2008, s. 154).

V soucasné evropské vzdélavaci politice je zdkladnim programovym
dokumentem jazykové politiky Spolecny evropsky referencni rdmec pro
jazyky (2002; dale SERR]). Pti pohledu na vyvoj konstruktu komunikac-
ni kompetence, ktery vedl k vytvofeni dvou patrné nejvlivnéjsich sou-
¢asnych teoretickych modeli Canalem a Swainovou (1980) a Bachma-
nem (1990), je pfi porovnani s modelem piedstavenym v SERR] (2002)
zietelnd shoda. I pres nékteré rozdily v uspoiadani modeld i v mite
obecnosti obsahuji vSechny modely totozné dil¢i slozky komunikaéni
kompetence. V. modelu SERR] (2002) zahrnuje komunika¢ni kompe-
tence tfi skupiny dil¢ich kompetenci: (1) lingvistické kompetence (le-
xikalni, gramatickd, sémantickd, fonologicka, ortograficka a ortoepicka
kompetence); (2) sociolingvistické kompetence (lingvistické marke-
ry socidlnich vztaht, fecové zdvorilostni normy, vyrazy lidové moud-
rosti, rozdily ve funk¢nich stylech, dialekt a prizvuk); (3) pragmatické
kompetence (diskursivni kompetence, funk¢éni kompetence) (SERR],
2002,s.110-131).

SERR]J (2002) podobné jako v USA standardy ACTFL (American Council
on the Teaching of Foreign Languages) v 90. letech minulého stoleti a $ka-
ly FSI (Foreign Service Institute) hierarchicky vymezuje tirovné komuni-
kacni kompetence v podobé dovednosti. Na rozdil od amerického pristu-
pu vsak tvlirci SERR] (2002) deklaruji jiZ ndzvem dokumentu (referencni
rdmec), Ze se jedna o deskriptivni ptistup, jehoz cilem je umoZznit kompa-
rativni mapovani v riznych cizich jazycich, posilit individualizaci ve vy-
uce i v hodnoceni a instrumentalitu jazyka (mj. také prostiednictvim
formulaci deskriptort v podobé vyroku typu jsem schopen... - can do ...).

Vedle toho je v SERR] (2002, s. 103-110) zdtliraznéna role interkulturni-
ho vzdélavani, a to prostiednictvim modelu tzv. obecnych kompetenci,
do nichz spadaji: (1) deklarativni znalosti (savoir) - znalosti okolniho
svéta, sociokulturni znalosti, interkulturni:; zptsobilost; (2) dovednos-
ti a praktické znalosti (know-how, savoir-faire) - praktické dovednos-
ti a praktické znalosti, interkulturni dovednosti a praktické znalosti;
(3) existencialni kompetence (savoir-étre) - vztahy, riizné typy motivace,
hodnoty, presvédceni, kognitivni styly, osobnostni faktory; (4) schopnost
ucit se (savoir-apprende) - jazykovy cit a komunikac¢ni po/védomi, obec-
né fonetické povédomi a dovednosti, studijni dovednosti, heuristické
dovednosti. Tento pozadavek nutné rozsifuje pojeti komunika¢ni kom-
petence smérem k potiebam interkulturni komunikace - k interkulturni

13V prekladu SERR] do ¢eského jazyka z roku 2002 je pouzit termin interkulturdlni zpi-
sobilost atd. S ohledem na frekvenci vyskytu se priklanime k od doby ptekladu vice
zauzivanému terminu interkulturni.
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komunika¢ni kompetenci (Deardorff, 2004, 2009; Fantini, 2001 aj.; u nas
Kostkova, 2013), a to i presto, Ze SERR] (2002) s timto konstruktem vy-
slovné neoperuje.

Dalsi, na prvni pohled nenapadnou zménou, kterou Rada Evropy v SERR]
(2002) zavadi, je posun od pozadavku na mnohojazycnost (multilinguali-
sm) k pozadavku vicejazycnosti (plurilingualism). V ivodu SERR] (2002)
je formulovan a zdtivodnén nasledovné:

V nedavné dobé nabyla na dtleZitosti v pfistupu Rady Evropy k uceni se jazyku
koncepce vicejazycnosti. Vicejazy¢nost (plurilingvismus) se lis{ od multilingvis-
mu, ktery znamena znalost vét$tho poctu jazykd nebo koexistenci riiznych jazyk
v dané spolecnosti. Multilingvismu lze jednoduse dosdhnout rozsirenim nabidky
jazykl v urcité $kole nebo vzdélavacim systému, nebo povzbuzovinim studentd,
aby se naucili vice nez jeden cizi jazyk, ¢i snizenim dominantni pozice anglicti-
ny v mezindrodni komunikaci. Koncepce vicejazy¢nosti prekracuje tento ramec.
Zdtraztiuje fakt, Ze se zkuSenosti jedince s jazykem v jeho kulturnim kontextu roz-
ristaji od jazyka pouZivaného doma ptes jazyk pouZivany v $ir$im spole¢enském
ramci az k jazyktim jinych narodi (at se je uci ve $kole, nebo na univerzité nebo si
je osvoji v bezprostfednim kontaktu s jazykem). Onen jedinec nepojima tyto jazyky
a kultury jako prisné ,rozskatulkované®, ale naopak si buduje komunikativni /sic/
kompetenci, ke které prispivaji vSechny znalosti a zkusenosti s jazykem a ve které
jsou vSechny jazyky usouvztaznény a navzajem se ovliviiuji. V riznych situacich
¢lovék mize pruzné vyuzivat riizné ¢asti této kompetence, aby dosahl uspokojivé
komunikace s danym partnerem. Napiiklad partnefi mohou prechazet z jednoho
jazyka nebo dialektu do druhého a vyuzivat tak schopnost kazdého z nich vyjadrit
se v jednom jazyce a rozumét druhému jazyku. (SERR] - ¢esky preklad, 2002, s. 4)

Dalsi dokumenty Rady Evropy, konkrétné Prirucka pro tvorbu politiky
jazykového vzdeldvdni v Evropé z roku 2007 a dalsi obdobny dokument
z roku 2010, posun k vicejazyCnosti a akcent na interkulturni a plurikul-
turni komunikaci nejen potvrzuji, ale rétorika zmény je jesté zesilena.
Prirucka 2007 prohlasuje vicejazycnost za fundamentalni princip evrop-
ské jazykové politiky, pricemz tvrdi, Ze ,Evropa potiebuje spolecné lin-
gvistické principy vic, nez spolecné jazyky“ (2007, s. 31). Zavadi se pojem
plurikulturni kompetence, ktery je v Pfirucce 2010 definovan jako:

schopnost pouzivat rozmanity (plural) repertoar jazykovych a kulturnich zdro-
ji za Ucelem naplnéni komunikaénich potieb. Vicejazy¢na kompetence odkazuje
narepertodr zdroju, které si jednotlivi Zaci osvoji ve vSech jazycich, které znaji nebo
se jim udili, a které se vztahuji ke kulturdm spojenym s témito jazyky. (2010, s. 8)

Perspektiva vicejazy¢nosti m4, jak upozornujf Larsen-Freemanova a Fre-
eman (2008, s. 159-161), zasadni implikace pro konceptualizaci jazyka,
tedy i pro pojeti obsahu i cili vyuky cizich jazyki i chapani procesi uce-
ni / osvojovani ciziho jazyka. Misto dirazu na znalost systému jazyka
je zdlraznéno uzivani jazyka, verbalni komunikace (srov. Dakowska,
2003) a interakce (ostatné jiz Malif v roce 1971 upozoriioval, Ze by se
mélo hovotit spiSe o didaktice cizich reci). Pozadavek vicejazy¢nosti pro-
sazuje procesudlni (emergentni) pojeti jazyka, v némz vysledek zavisi
na posouzeni uzivatele - Widdowson (2003, s. 68-69) v této souvislosti
hovotil o ,kulturné poucenych zplisobech mysleni a komunikovani*,
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V perspektivé vicejazyCnosti se odstraniuje norma v podobé kulturné-
-geograficky definovaného modelu rodilého mluvciho, mizi i dichotomie
rodny/matersky vs. cizi jazyk. Relativizace normy ovSem vede k vyznam-
né dekompozici dosavadniho pojeti obsahu a rozkolisanosti cili vyuky
cizich jazykul. Urcité voditko pro tvorbu kurikula cizojazycného vzdéla-
vani by pak poskytovala korpusova lingvistika (napt. O’Keeffe, McCarthy,
& Carter, 2007), kdy moderni technologie umoznuji analyzovat velké
objemy jazykovych dat a hledat pravidelnosti ¢i zakonitosti textovych
vzorci. Konvence uzivani jazyka v urcitych doménach (napi. profesni
¢i zameéstnanecké) identifikovala také Zanrova analyza (Bhatia, 1993;
Swales, 1990).

Ackoli pozadavky vicejazyCnosti, plurikulturality atd. formulované Ra-
dou Evropy jsou bezesporu politickym rozhodnutim, maji urcitou teo-
retickou oporu v souc¢asnych teoriich osvojovani druhého/ciziho jazyka.
Jedna se zejména o sociokulturni teorii, kterd vychazi z myslenek Vygot-
ského a osvojovani jazyka pojima jako socidlné zprostiedkovany proces,
jako dohadovani vyznamu v kolaborativnich aktivitach se ¢leny stejné
kultury (Mitchell & Myles, 2004, s. 200). Podle Lantolfa a Thornea (2007,
s. 217-218) jsou principy sociokulturni teorie uplatnitelné i pro osvojo-
vani druhého/ciziho jazyka (zejména idea jednoty socidlniho a individu-
alntho). Za dal$i pomérné vlivnou teorii osvojovani druhého/ciziho jazy-
ka je pokladan konekcionismus, zvlasté jeho filosoficky ukotvena odnoZz
znama jako emergentismus, jez predpoklada, Ze jazykové reprezentace
se vynoruji (emerge) ,z interakci na vSech drovnich - od mozku az
po spolecnost” (Ellis, 1998, s. 631). Inspiraci pro emergentismus je stu-
dium komplexnich systémti. Larsen-Freemanova v fadé svych praci v po-
slednim desetileti obhajuje pottebu Sirsiho koncepcéniho ramce, ktery by
umoznil postihnout dynamiku komunikace a osvojovani jazyka v social-
ni interakci. Za ramec, ktery reflektuje povahu jazyka jako komplexniho,
dynamického, nelinearniho, sebeorganizujiciho a adaptivniho systému,
poklada teorii chaosu a teorii komplexnich systémii. Vysvétluje, Ze jazyk je
zde pojiman nikoli jako entita, ale jako prostor, v némz je mozné realizo-
vat nekone¢né mnozstvi trajektorii; realizace vsak mutize probihat pouze
tehdy, pokud je jazyk pouzit v urcitém kontextu. Kontextem se zde mini
nejen fyzicky prostor, ale zahrnuje také intencionalni ¢i intersubjektivni
prostor mezi uzivateli (Larsen-Freeman & Freeman, 2008, s. 161).

Promény pojeti obsahu a cilti vyuky cizich jazyki i procest uceni/osvo-
jovanti ciziho jazyka jsou reflektovany v koncepci procesi vyucovani. Vira
v existenci ,jediné spravné metody* byla postupné opousténa jiz od kon-
ce 70. let 20. stoleti. Pro tzv. post-metodické obdobi (viz napi. Brown,
2000; Kumaravadivelu, 2006), je charakteristicky informovany a ukaz-
nény eklekticismus, ktery respektuje individuadlni procesy uceni se zakt
i individualni vyucovaci styly ucitelt. Obdobné se hovorii o tzv. post-ko-
munikacnim obdobi (viz napt. Richards & Rodgers, 2000), které Harmer
(1994) priléhavé nazyva pristupem vyvdZenych aktivit (Balanced Acti-
vities Approach). Pomérné znacné pozornosti se dostalo navrhu Kuma-
ravadivelu (1994), ktery namisto metod proponoval soubor teoreticky
ukotvenych makrostrategii pro vyuku cizich jazykl. Larsen-Freemanova
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a Freeman (2008, s. 164) ovSem pravem upozornili na to, Ze touto ces-
tou by se pouze jedna forma standardizace (metoda) vyménila za jinou
(post-metodické makrostrategie). Rozklad ¢i relativizace teoretické za-
kladny didaktiky ciziho jazyka jsou podle autori reflektovany ve tfech
oblastech: (1) ve vyuzivani tzv. mikroteoretickych konstruktd, tedy spiSe
dil¢ich koncepti nez komplexnich teorii ve $kolni tiidé; (2) v pojeti udi-
tele jako tvilirce a arbitra vlastni praxe; (3) ve vytvareni znalosti ucitelt
na zakladé vlastni praxe ve Skolni tridé. Widdowson (2004, s. 369) po-
vaZuje za potrebnou ,lokalizaci vyukové praxe®, tj. projektovani vyuky
ve vztahu k lokalnimu kontextu, potfebam a ciliim. Zdtraziuje, Ze ,lo-
kaln{ kontexty redlné praxe nemaji byt vnimany jako prekazka, kterou je
tieba pirekonavat, ale jako podminka, kterou je treba uspokojit” (tamtéz).

3.4 Zavérecné shrnuti a diskuze

Ve svétle piredchozi analyzy je ziejmé, Ze didaktika cizich jazykd musi
pokracCovat ve svém emancipac¢nim usili cestou prohlubovani teoretické
reflexe a rozvoje empirického vyzkumu. Stejné jako jiz nékolikrat v mi-
nulosti, i nyni je didaktika cizich jazykl vystavena silnym externim vli-
vlim - na spolecenské pozadavky dané postupujici globalizaci reagovala
evropska a v ndvaznosti na to samoziejmé i ceska vzdélavaci politika po-
mérné razantné, redefinici cilti i obsahu vyuky cizich jazykd.

Programové dokumenty, které jazykovou politiku vymezuji, samoziejmé
reflektuji politické potreby, cile a pozadavky. Vedle toho je ale ziejmé,
Ze koncepcné stavi zejména na stavu poznani v aplikované lingvistice
a na teoriich osvojovani druhého/ciziho jazyka, méné jiz na didaktice
cizich jazykd. Rozdil mezi nimi je pritom zcela zasadni: didaktika cizich
jazykli musi byt vnimana jako specializovana oblast vénovana procesiim
uceni se / osvojovani ciziho jazyka v edukacnich kontextech, tj. zaroven
i procestim vyucovani ciziho jazyka, fizeni a ovliviiovani procesti osvo-
jovani. Teorie osvojovani ciziho jazyka se zamétuje, jak vyplyva z nazvu,
zejména na procesy osvojovani jazyka, at jiz na intencionalni ¢i inciden-
talni, a to v riznych prostredich. Lingvistika - i pres jeji promény v ramci
pragmatického obratu a rozvoj celé fady novych subdisciplin (napt. so-
ciolingvistika, kritické pristupy k diskursu) - je pak samoziejmé védni
oblasti zamérenou na objekt, nikoli predmét didaktiky cizich jazykd.

Implikace, které pro vyuku cizich jazykt v ramci formalniho vzdélava-
ni z téchto dokumenti vyplyvaji, byly analyzovany v piredchozi kapitole.
MozZnost promény pojeti obsahu a cili cizojazy¢ného vzdélavani stavi
didaktiku cizich jazykl pred teoretickou otdzku relevance pozadavka vi-
cejazycnosti a plurikulturalismu, pripadné pred nelehky koncep¢ni tkol,
jak nové vymezit obsah a formulovat cile institucionalizované vyuky ci-
zich jazykd v této perspektive.

Podminkou pro splnéni takového ukolu je vyrazné posileni jak empi-
rického vyzkumu, tak vyzkumu teoretického - podle Chodéry (2006,
s. 36-38) rozvoj metadidaktiky, a to i pres fakt, Ze systémova podpora
rozvoje védy a vyzkumu je u nds opravnéné Castym tercem kritiky.
Projektové financovani vyzkumu bohuzel v didaktice cizich jazykt
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jednoznacné prevlada, coz vede k utilitarismu, atomizaci a malé udrzi-
telnosti vystupi.

Za timto Ucelem je nezbytné zlepSit komunikaci mezi jednotlivymi di-
daktikami cizich jazykl a oborovymi didaktikami obecné tak, aby ved-
la ke koncepénimu sblizovani a vzajemnému obohacovani, k reflexi
klicovych otazek Skolni vyuky na transdidaktické trovni. S tim souvis{
potfeba dalstho zkvalitiiovani personalniho zabezpeceni, navySeni in-
stitucionalni podpory (postaveni oborovych didaktik v rdmci fakult pfi-
pravujicich ucitele), dostatecné domaci publikac¢ni platformy a lepsiho
uplatnéni v zahrani¢nich periodikach. V obecnéjsi roviné se jedna i o na-
pliiovani atributii plnopravné védni discipliny tak, jak byly formulovany
jiz v Kuhnové pojeti oboru (tj. institucionalni a informacni baze, exis-
tence oborové komunity, ndrodni a mezinarodnf komunikace, kontakty
a spolec¢né aktivity oborové komunity vcetné védecké vychovy doktoran-
du, historie atd.).

Oborové didaktiky jsou védni discipliny, které legitimizuji procesy roz-
voje profesionalismu v ucitelstvi - jak uvedli Janik a Stuchlikova (2010,
s. 14-16), vzestup oborovych didaktik od konce 90. let minulého stoleti
je davan do souvislosti mj. pravé s profesionaliza¢nim impulsem. Pri-
zkum realizovany z podnétu Akreditacni komise (PiSova, 2013) ukazal,
Ze v pripravném vzdélavani ucitell cizich jazyk( dosud bohuzel pie-
trvava znacna diverzita v postaveni oborové didaktiky v kurikulu pri-
pravného vzdéldvdni ucitelil, v jejim vztahu k pedagogické praxi, jejich
cilech, obsahu a struktute. V soucasnych diskuzich o podobé vzdélavani
uciteld je feSeni tohoto stavu pro didaktiku - a didaktiky - cizich jazykt
naléhavym ukolem, stejné jako zlepSeni vztahli a zejména komunikace
se Skolni praxi.

Cilem kapitoly 3 nebylo podat vyCerpavajici prehled vSech otazek spo-
jenych s vyvojem, soucasnym stavem a perspektivami dalSiho rozvoje
didaktiky cizich jazykt, ale pokusit se akcentovat otazky nejpalcivéjsi.
Pozornost byla vénovana zejména doménové specifickym aspektlim
didaktiky cizich jazykd, v Uvodu byly pouze struc¢né piripomenuty
doménové obecné otazky rozvoje oborovych didaktik. Ke specifikiim,
ktera primo ovlivnila ¢i stale ovliviiuji vyvoj didaktiky cizich jazykd,
patfi - ve srovnani s fadou jinych oborovych didaktik — zejména histo-
ricko-spolecenska podminénost jejiho rozvoje, sila externich vliv(, a to
i ve vztahu k jeji vnitini diverzifikaci.

Zcela zasadni implikace vyplyvaji z postaveni didaktiky v poli védnich
obort a ze sou¢asného méniciho se stavu védy, kdy dochazi k rozostro-
vani hranic, k tematickému strukturovani védy, pricemzZ hranice téchto
struktur jsou neostré (fuzzy). Larsen-Freemanova a Freeman (2008,
s. 176) oznacuji cizi jazyk vyucCovany ve Skole za hybridni fenomén
- ve Skole ma postaveni stejné jako jiné predmeéty, ale jeho referenéni
rdmec mimo Skolu neni disciplinarni. Naopak v redlném Zivoté je jazyk
elementem konstituujicim individudlni i socidlni identity, utilitdrnim
v sociadlnim, politickém a ekonomickém smyslu apod. Vztah mezi cizim
jazykem jako Skolnim predmétem a jeho referenénim ramcem vnimaji
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jako postdisciplinarni spiSe nez inter- ¢i transdisciplinarni, a to z toho
divodu, Ze ,myslenka jazyka jako Skolniho predmétu vyzaduje opacny
smér explora¢niho pohybu - od problémového prostoru, ktery vytvari
¢i zabydluji ve Skolach a ve vzdélavani“ (Larsen-Freeman & Freeman,
2008, s.176).

Reteno terminologii Malife (1971), otazku konceptualizace objektu
(tj. podle Larsen Freemanové a Freemana, 2008, s. 176, referen¢niho
rdmce) didaktiky cizich jazykd, tj. fenoménu realného Zivota, jehoz teo-
reticka reflexe je zdkladem pro ontodidaktickou transformaci, potazmo
pro vymezeni obsahu a formulaci cild vyuky ciziho jazyka, 1ze v soucas-
ném didaktickém diskursu povazovat za jddrovou. Proto jsme historické
ohlédnuti za vyvojem didaktiky cizich jazyka i analyzu souc¢asného stavu
poznani strukturovali podle promén v oblasti obsahu a cil{}, s nimi prova-
zanych procest uceni se / osvojovani ciziho jazyka a procest vyucovani.

Je zfejmé, Ze tento text vznika v obdobi, které mtze byt pro didaktiku
cizich jazyktl jednim z dalSich vyvojovych milnik{, bodem paradigmatic-
kého posunu. Externi vlivy v podobé evropské a narodni jazykové politi-
ky pozadavkem vicejazyCnosti a plurikulturalismu vyznamné relativizuji
dosavadni pojeti obsahu a cili $kolni vyuky cizich jazykd. Perspektiva
dekompozice dosavadniho pojeti obsahu a relativizace cila cizojazycné-
ho vzdélavani je bezpochyby zcela zasadni teoretickou i empirickou vy-
zvou pro didaktiku cizich jazyku.
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Didaktika matematiky:
historie, soucasnost a perspektivy
s ddrazem na empirické vyzkumy,

Nad'a Vondrova, Jarmila Novotna a Marie Ticha

4.1 Uvod

Cilem kapitoly je pojednat o didaktice matematiky jako védni discipliné,
a to z pohledu historického i souc¢asného, identifikovat hlavni vyzkumné
proudy u nas i v zahranic¢i a nastinit mozné perspektivy rozvoje. Rozvoj
didaktiky matematiky nebyl na rozdil od didaktik nékterych jinych obo-
ri: nikdy vyznamné prerusen. I pies omezeny kontakt se zahrani¢im byl
vyvoj v didaktice matematiky v Ceskoslovensku pied rokem 1989 vice-
méneé v souladu s tehdejsimi trendy vyzkumu ve svété; bylo tedy na co
navazovat.

Kapitola je rozdélena do tii ¢asti. O zahranicnich i ceskoslovenskych ko-

fenech didaktiky matematiky pojednava Kapitola 4.2. Vénujeme pozor-

nost vyznamnym mezniklim vyvoje didaktiky matematiky a popisujeme,

jak se proménovaly metodologické pristupy k vyzkumu stejné jako jeho

témata. Shrnujeme také, jak svétovy vyzkum ovlivnil Ceské vyzkumy.

Kapitola 4.3 popisuje ty vybrané zahrani¢ni vyzkumné trendy, které mély

nejvétsi vliv na vyzkum u nds, a to z hlediska dvou zastieSujicich témat
(metodologie a teorii v didaktice matematiky) a ¢tyt vyzkumnych prou- Koreny, trendy
dl (znalosti a vzdélavani uciteld matematiky, vyzkum ve $kolni tiidé, a perspektivy
vyzkum matematického uvazovani zaki, technologie ve vyuce matemati-

zahrani¢ni trendy a na jejich pozadi je pojedndno o vybranych ¢eskych

studiich. Je nutno zdlraznit, Ze se pri tom omezujeme vesmés na studie

empirického charakteru, tedy takové, které maji atributy vyzkumné zpra-

vy. V Kapitole 4.4 jsou nastinény mozné perspektivy vyvoje didaktiky

matematiky tak, jak vyplyvaji ze sou¢asného stavu a jak je vidi autorky.

4.2 Historické ohlédnuti za vyvojem vyzkumu v didaktice matematiky

Pripomenme si nékolik vyznamnych udalosti: ve vyvoji didaktiky mate-
matiky, které ovlivnily ndzory na podstatu a pfinos matematického vzdé-
lavani a zplisoby a cile jeho zkoumani.

1 Kapitola vznikla v rimci programu PRVOUK P 15 Skola a ucitelskd profese v kontextu
rostoucich ndrokii na vzdéldvdni a RVO 67985840.

2 Napt ¢eského jazyka, viz Kapitola 1.3.1, cizich jazykd, viz Kapitola 3.2.2, chemie, viz
Kapitola 7.2, biologie, viz Kapitola 8.2.2.4.

3 Podrobnéji viz Stehlikova a Ticha (2011) a Ticha (2013).
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4.2.1 Vyznamna data v mezinarodnim méfitku

Vyznamny meznik predstavuje rok 1872, kdy F. Klein publikoval Er-
langensky program a proslovil prednasku o matematickém vzdélavani,
ve které kladl diraz na potfebu vénovat pozornost aplikacim matema-
tiky v riiznych oblastech a zménit metody vyucovani. F. Klein se také vy-
znamné podilel na sestaveni Merdnského programu v roce 1905, v némz
byly proklamovany myslenky reformniho hnuti ve vyucovani prirodnim
védam a matematice.

Dal$i vyznamny meznik prestavuje zaloZeni organizace International
Commission on Mathematical Instruction (ICMI)« v roce 1908, jejimZ prv-
nim prezidentem se stal F. Klein. Organizace se snazila o realizaci prvnich
vyzkumi. Od roku 1972 porada ICMI kazdé 4 roky kongresy Internatio-
nal Congress on Mathematical Education (ICME)s. Kongresy umoziuji se-
znamenti se s problematikou, ktera se v daném obdobi povazuje za aktu-
alni pro rozvoj didaktiky matematiky a vyuCovani matematice na vSech
stupnich $kol, coZ je mimo jiné dilezité zejména pro zemé, kde neni di-
daktika matematiky jesté ptiliS rozvinuta. Autori plenarnich prednasek
zpravidla hodnoti stav a eventualni posun paradigmat v didaktice mate-
matiky, pficemz naznacuji i nedostatky a potirebné sméry jejiho rozvoje.

Napriklad na 5. kongresu v roce 1984 H. G. Steiners ,v kritické analyze
soucasného stavu didaktiky matematiky [...] poZadoval, aby nova teorie
vyucovani matematice zahrnovala a propojovala tfi slozky:

(a) metavyzkum zaméreny k didaktice matematiky a hodnotici jeji smé-
fovani, metody prace apod.;

(b) systémovy piistup k problémim vzdélavani v matematice, ktery
umozni odstranit jednostranné pohledy a zahrne vSechny stranky
tohoto vzdélavani;

(c) mezioborovou (interdisciplinarni) spolupraci a zadouci souhru teo-
rie a praxe jako prostiedky k posileni role védniho oboru TVM v sys-
tému véd“ (Ripkova & Sedivy, 1986, s. 349).

Vyznamné bylo zaloZeni International Commission for the Study and
Improvement of Teaching Mathematics (CIEAEM)- v roce 1950, jejiz za-
kladatelé usilovali o integraci védeckého cile, tedy provadéni vyzkumu
v oblasti didaktiky matematiky, s cilem analyzovat aktualni podmin-
ky a moznosti pro rozvoj a zlepseni kvality matematického vzdélavani
na vSech urovnich. Snazili se o aktivizaci mezinarodni spoluprace v ob-
lasti vyucovani matematice. CIEAEM porada od svého zalozeni kaz-
doroc¢né konference, na kterych se setkavaji badatelé s uciteli matema-

tiky rtznych stupna skol. DalSim vyznamnym meznikem bylo zaloZeni
Casopisu Educational Studies of Mathematics v roce (1968) a v roce 1970

+  Viz http://www.mathunion.org/icmi
ICME 1 se konala tfi roky predtim, v roce 1969.

6 JednaznejvyznamnéjsSich osobnosti didaktiky matematiky, spoluzakladatel IDM v roce
1973 v Bielefeldu (Institut fiir Didaktik der Mathematik).

7 Viz http://www.cieaem.org

w
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zalozeni referativniho Casopisu Zentralblatt fiir Didaktik der Mathematik
(1970).s

Koteny evropské i svétové didaktiky matematiky spocivaji samoziejmé

v matematice, ale také v psychologii a pedagogice. Svéd¢i o tom jména

badatelt, ktefi se snazili o zkvalitiiovani matematického vzdélavani a vy-

ucovani a uceni se matematice; napft. inicidtorem zalozeni CIEAEM byl Ukotveni didaktiky
matematik, pedagog a filosof C. Gattegno (prvni tajemnik komise). Dal$i matematiky

dvé vyznamné osobnosti spojené se zalozenim komise naznacuji a doku- ' ' /stemuved
mentuji piivodni zamérenti jeji ¢innosti na dva obory - matematiku a psy-

chologii - matematik G. Choquet (prvni predseda) a psycholog ]. Piaget
(mistopredseda).

V téchto pocatcich vyzkumu v didaktice matematiky bylo publikovano
velké mnozstvi vyzkumnych studii, avSak autofi se Casto o sobé navza-
jem nezminovali; zfejmé se dovidali o své praci viceméné nahodné.
Ve snaze o efektivnéj$i zplisob vyzkumu a jeho koordinaci proto
zacaly byt poradany mezinarodni konference, na kterych se badatelé
setkavali a zacali spolupracovat. Pomérné rychle pak vznikaly dalsi me-
zinarodni organizace a zacalo byt vydavano mnoho dal$ich narodnich
i mezinarodnich Casopist.

K ICMI jsou nyni pridruzené dalsi spolecnosti - European Society for

Research in Mathematics Education (ERME - poiada konferenci CERME

- Congress of European Research in Mathematics Education), Mathema-

tics Education Research Group of Australasia (MERGA), jiz zminéna CIEA- Pridrusené

EM a studijni skupiny International Group for the Psychology of Mathe- spole&nosti k ICMI
matics Education (PME), Relations between the History and Pedagogy of

Mathematics (HPM), The International Group for Mathematical Creativity

and Giftedness (MCG), The International Study Group for Mathematical

Modelling and Applications (ICTMA).

Uvazovani evropskych didaktikii matematiky znacné ovlivnily podnéty

ve vyvoji nazirdni na matematické vzdélavani prichazejici z USA, kde byly

v 2. poloviné 20. stoleti zahdjeny intenzivni vyzkumy zacilené na zlep-

Seni ptrirodovédného a matematického vzdélavani. V roce 1958 byla za-

loZena School Mathematics Study Group, jejiz clenové vydavali u¢ebnice

a metodické materidly, které se staly podkladem pro New Math (novou Podnéty a varovéni
matematiku; u nas se mluvilo o modernizaci vyu¢ovani matematice - viz 2 USA
Kapitola 4.2.4), zavadénou v USA. Ocekavani nebyla naplnéna. UZ v roce

1962 seskupeni 65 americkych matematikli (napt. G. Polya, M. Kline,

H. 0. Pollak) vypracovalo memorandum ,vyslovujici znepokojeni nad
trendem ,nové matematiky’ vykladat pojmy jen v deduktivnim systé-

mu, bez motivace konkrétnimi situacemi a bez aplikaci v nich* (Sedivy,

1977, s. 342).

8 Byl zaloZen jako dvojjazy¢ny (anglicky a némecky). V soucasnosti zménil charakter
i nazev: ZDM - The International Journal on Mathematics Education.
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4.2.2 Vyvoj v oblasti metod vyzkumu

V literature najdeme rizné pokusy identifikovat etapy svétového vyvo-
je didaktiky matematiky. Naptiklad ]. Kilpatrick (1992) ukazuje koteny
didaktiky matematiky v matematice a psychologii, popisuje oblasti zkou-
mani a realizace studii, pfipomina vyznamné prace, které vyvoj didakti-
ky matematiky ovlivnily a stoji v jejich zakladech. B. Sriraman a L. English
(2010) prinaseji vycerpavajici prehled didaktickych teorii, riznych hla
pohledu na vyzkumné otazky v didaktice matematiky (z hlediska psy-
chologie, filosofie, sociologie atd.) a vyznacnych autort, ukazuji zmény
paradigmatu v didakticko-matematickém vyzkumu a naznacuji vyhle-
dy do budoucnosti. V oblasti zaméreni a metod vyzkumu se nam jako
nejvhodnéjsi jevi ramcové vymezeni Ctyi obdobi v (Cantoral & Farfan,
2003): didaktika bez Zdki, didaktika bez Skoly, didaktika bez kontextu
a didaktika v socio-kulturnim kontextu.

V pocatcich didaktiky matematiky se pozornost soustiedila na obsah,
tedy jak strukturovat matematiku ve skole. Odbornici vychazeli z pted-
pokladu, Ze staci nad problematikou uvazovat a neni tireba brat v ivahu
dalsi faktory. Podobné to bylo i v ceském prostiedi. Didaktika matemati-
ky zkoumala cile vyucovani a prostfedky k dosaZeni téchto cild. Cile byly
vymezovany na zakladé spekulativnich Gvah a vyucovaci metody byly
vybirany zobecniovanim poznatki ziskanych vyucovaci praxi (Kraemer,
1986). Pak vsak ztroskotala reforma vyucovani matematice (New Math,
viz Kapitola 4.2.4) a o¢ekavani, Zze zmény kurikula a novy vyukovy ma-
terial zalozeny na intuici matematika, na logice ¢i na ,selském rozumu*
povedou k lepSimu porozuméni matematice, se nenaplnilo.

Poucenim z ptredchoziho vyvoje didaktiky matematiky bylo, Ze je tieba
zamérit pozornost na hlubsi znalost procesu uceni se a vyucovani mate-
matice ve Skolach. Jako dilezita se ukazala ¢tvrta konference ICME v roce
1980, kde mj. H. Freudenthal formuloval zasadni otazky, které ovliviiuji
vyzkum v didaktice matematiky vlastné az dosud: jak se lidé uci a jak
lze pozorovat a popisovat toto uceni se. Nasledovaly vyzkumy, jak Zaci
chapou urcité téma a jaké pri tom délaji chyby, popisovaly se strategie
feSeni tloh a kognitivni procesy zakd. Doslo i ke zménam v metodologii,
od pisemnych testi a kvantitativnich metod vyhodnocovani dat se preslo
spise ke klinickym experimentiim, rozhovortim, pozorovanim a ptipado-
vym studiim a ptrevladlo kvalitativni vyhodnocovani.

Ani to se vSak neukazalo jako dostatecné, nebot se zanedbala podstatna
slozka uceni se matematice, a sice prostredi Skoly a tridy. Bylo nutné vzit
v uvahu komplexnost celého vzdélavaciho systému, tedy, strucné receno,
co se uci (obsah), kdo se uci (zak) a kdo to vyucuje (ucitel). Do popredi se
dostaly i komunikac¢ni procesy ve vyuce matematiky. Zatimco v piedcho-
zim obdobi byla v centru zajmu sama matematika, jeji vyucovani a uceni
se, v posledni dobé se do hry dostava cely socio-kulturni kontext vyuky

9 Podobné charakterizuje vyvoj zaméfeni vyzkumu napt. i Kapitola 3.2.2 pro didaktiku
cizich jazykt a Kapitola 5.3.1 pro didaktiku fyziky.
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a uceni se. Prikladem mohou byt studie o tom, které znalosti a dovednosti
by méla vyuka matematiky zdiraznovat, pokud vezmeme v tivahu nejen
vyvoj matematiky, ale i potfeby spolecnosti, tedy co vlastné spolec¢nost
od matematického vzdélavani oc¢ekava. Dalsi vyzkumy se zabyvaji zdroji,
které vyznamné ovliviiuji u¢eni se matematice, napt. uebnicemi, audio-
vizualnimi pomickami, informacnimi technologiemi, ¢i tim, jak je uceni
se matematice ovliviiovano kazdodennimi zkuSenostmi zaka, jakou roli
v ném hraji rodice, média ¢i spolecnost jako celek. Zkoumani vzajemné
interakce riiznych slozek uceni a vyucovani si vyzadalo stale castéjsi po-
uzivani smiSenych vyzkumd, v nichZ se data vyhodnocuji kvalitativnim
i kvantitativnim zplisobem.

4.2.3 Vliv zahrani¢nich vyzkumi na rozvoj didaktiky matematiky
v Ceské republice

Vyznamnou roli v rozvoji didaktiky matematiky u nas mély a stale maji
prace H. Freudenthala (Mathematics as an Educational Task, 1972, Didac-
tical Phenomenology of Mathematical Structures, 1986, Revisiting Mathe-
matics Education: China Lectures, 1991), ktery byl na zacatku 70. let
jednim z nositeld myslenky Realistic Mathematics Education (REM). Ta
spociva v uvédomeéni si, Ze matematické vzdélavani by mélo byt spoje-
né s realitou, zlstat v blizkosti déti, a soucasné musi byt relevantni pro
spolec¢nost. Matematika by neméla byt nazirana jako obsah, ktery ma byt
predavany détem, ale jako aktivita ¢lovéka. Mnohé podnéty prinasely
do ¢eského prostredi prace polskych a madarskych matematikd a didak-
tik (Z. Krygowska, Z. Semadeni, S. Turnau, T. Varga). Vyznamnou roli
sehrali také E. Castelnuovo z Italie a G. Brousseau z Francie.

H. Freudenthal také inicioval zaloZeni Ustavu Institute for the Develop-
ment of Mathematical Education (I0WO), ktery byl pozdéji nazvan Freu-
denthal Institute. Plisobila a plisobi v ném cela fada vyznamnych didakti-
k{, autorti podnétnych, u nas hojné uzivanych publikaci (napt. ]. de Lange,
A. Treffers, L. Streefland, M. van den Heuvel-Panhuisen).

Samozi'ejmé nelze pominout ani némecky mluvici zemé. Tam jsou od po-
catku 20. stoleti predmétem pozornosti predmétové a oborové didaktiky
(tzv. Fachdidaktik). Pro matematické vzdélavani se jedna o Mathematik-
didaktik. V Némecku, Rakousku a v ¢astech Svycarska se od poloviny
20. stoletii prosazoval v didaktice matematiky smér oznacovany jako
Stoffdidaktik (subject matter didactic), ktery se ve svych pocatcich po-
mérné Uzce zaméril na matematicky obsah vyucovanych témat a jejich
ptiblizeni , ¢isté matematice”. Vzdy po nékolika letech je mozné vysledo-
vat zesileni pozornosti vénované Stoffdidaktik, avSak paradigma se méni,
zesiluje se zretel k dal$im disciplindm (Bezugsdisziplinen, Bezugsberei-
che), jak ukazal napt. H.-Ch. Reichel v roce 1995 v prednasce Hat die
Stoffdidaktik Zukunft? na 29. Tagung fiir Didaktik der Mathematik. Také
v roce 2014 bylo jednim z témat této konference Was kann Stoffdidak-
tik heutzutage (noch) leisten? Stoffdidaktik se v mnoha ohledech opira
o myslenky uplatiiované ve sméru u nas oznacovaném jako pedagogika

10 Bylo to v reakci na hnuti New Math.
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kultury, zvlasté o prace W. Klafkiho a jeho predchiidcti.ii V némeckém
prostredi (stejné jako u nas) se jiz delsi dobu silné prosazuje myslen-
ka aktiv-entdeckendes Lernen a také rlizné formy konstruktivismu.:
V posledni dobé se ustavuji tzv. Arbeitskreise, které sdruzuji badatele
zamérené k uzsimu okruhu témat.i: U nas vznikaly a vznikaji podobné
pracovni tymy také, spiSe vSak na zakladé prirozené kooperace mezi jed-
notlivci (ne pracovisti) napt. v ramci projektd GA CR ¢ mezinarodnich
projektt Comenius.

4.2.4 \lyznamné mezniky vyvoje didaktiky matematiky u nas

[ u nas je mozné vysledovat obdobny vyvoj jako v Evropé ¢i ve svété. Vy-
ucovani matematice v naSich zemich vyznamné ovliviioval jiZ zminény
Merdnsky program. MySlenky v ném obsaZené zacali uplatiiovat autofi
Jednoty &eskoslovenskych matematikii a fyzikii (JCSMF) ve svych uéebni-
cich. Avéak nemiiZzeme ¥ici, Ze se v Ceskoslovensku v 1. poloviné 20. sto-
leti rozvijela odborna nebo dokonce védecka prace v didaktice mate-
matiky. Neexistovalo zadné pracovisté, které by se zabyvalo didaktikou
matematiky; didaktika matematiky nebyla ani soucasti piipravy ucitelt.
Jedinymi knihami vztahujicimi se k didaktice matematiky byly u¢ebnice
metodiky poctl vydané pro pedagogické instituty — napt. Hrusova meto-
dika poctii z roku 1962 (Kraemer, 1986).

Casto jsou zmifiovany u¢ebnice B. BydZovského a J. Vojtécha z prvni po-
loviny 20. stoleti. Po nich prisly ucebnice napsané fadou autorii pod ve-
denim E. Cecha. ]. Vy$in ¢asto upozortioval, Ze pro E. Cecha bylo diileZité,
aby ucitelé méli kvalitni znalosti matematiky, a Ze Cech zdfiraziioval, Ze
spiSe nez na tom, cemu v matematice u¢ime, zalezi na tom, jak tomu uci-
me (Vysin, 1980).

Exkurs 4.1: Jak vyuCovat geometrii

Zajimavy je rozpor mezi akademickym charakterem Cechovych uéebnic a jeho nazory

na to, jak vyucovat geometrii na 2. stupni zakladni $koly, které jsou do soucasnosti

aplikovatelné nejen v geometrii, ale i v dalSich tématech matematického vzdélavani

(Cech, 1955):

e Latka i jeji zpracovani maji vzbuzovat co nejvétsi zajem, zZaci se maji na vyucovani
tésit.

o ZA&ci maji touhu tvofit, a proto vyucovani ma zakéim davat co nejvice ptilezitosti
k vlastni aktivni ¢innosti.

¢ Vyucovani musi mit konkrétni naplii; poznatky je tfeba usporadat spiralovité.

o ZAci se maji ve formé ukazek seznamit s né¢im, v ¢em jesté neni systém, co ale dava
predstavu o budoucim systému.

11 Podrobnéji viz Janik a Stuchlikova, (2010).

12 U nas se vraci také mySlenka badatelsky orientovaného vyucovani (viz také didaktika
chemie, biologie a zemépisu, Kapitola 7.3.3, 8.3.2.3 2 9.3.2.2) a znovuobjevovani mate-
matickych poznatkd.

13 Empirische Bildungsforschung in der Mathematikdidaktik, Geometrie, Grundschule, In-
terpretative Forschung in der Mathematikdidaktik, Hochschulmathematikdidaktik, Psy-
chologie und Mathematikdidaktik, Semiotik, Zeichen und Sprache in der Mathematikdi-
daktik, Vernetzungen im Mathematikunterricht a dalsi.
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Také u nas se ve 2. poloviné 20. stoleti zacaly vyrazné prosazovat sna-
hy o zkvalitnéni matematického vzdélavani a vyucovani pod oznacenim
modernizace vyucovdni matematice..s Od pocatkl se pritom projevovala
podpora ze strany vyznamnych matematiki (E. Cech, V. Kofinek a dalsi),
kteri citili spoluzodpovédnost za stav matematického vzdélavani u nas.
Vyznamnou tlohu v tomto procesu méla JCSMF, v jejimZ ramci zacaly
pracovat tzv. modernizacni krouzky a byly poradany seminare a konfe-
rence (nékteré z nich se konaji dodnes). Byly vytvoreny osnovy a ucebni
texty, které se znacné lisily od tradi¢nich ucebnic po strance obsahové
i metodické. Proto se také do centra pozornosti dostala piiprava ucitelti
(Hejny, 2005).

J. Vysin vymezil v prvni poloviné Sedesatych let nékolik principti, na néz
je tieba se pfi vyuce matematiky zamérit:

1. Zménit soucasné obsah i metody matematického vyucovani: nové
metody vyzaduji ¢asto i netradi¢ni obsah. Soustavné rozvijet mate-
matické mysleni rozmnozZenim zasoby osvojovanych matematickych
pojmi a postupt, novych Feseni, rozvijenim schopnosti abstrahovat
a generalizovat.

2. Pecovat o rozvoj pocetni a grafické techniky, omezit bezduchy na-
cvik, vénovat pozornost tabulkdm, grafickym metoddm a pocetnim
strojim.

3. Usilovat o geometrizaci Skolské matematiky spojenim geometrie s ji-
nymi matematickymi disciplinami.

4. Spojovat matematické vyucovani s Zivotni praxi; matematizace tlo-
hovych situaci a aplikace matematickych poznatki na praxi.

5. Matematické discipliny navzajem neizolovat a uc¢ivo osnovat cyklicky.

6. PlIné respektovat psychologické podminky vyucovani a vyuZivat ma-
tematiku k rozvijeni pracovnich navykid (samostatnost, planovitost,
systemati¢nost, sebekontrola, kriti¢nost, navyky spole¢né prace).

J. Vys$in poukazoval na to, Ze ve Skole tradi¢ni je jak v obsahu, tak v pra-
covnich metodach potteba nejprve provést jistou modernizaci - zejmé-
na zpracovat tradi¢ni ucivo progresivnéji. Chtél vytvorit zazemi, aby pak
bylo mozné realizovat zakladni vyzkum, jimz se rozumélo predkladani
teoretickych didaktickych otazek pedagogické praxi a jejich reseni.

S obdobim modernizace vyucovani matematice (s jeho klady i nedostat-
Kky) je unas spojeno také etablovani didaktiky matematiky jako samostat-
né védni discipliny. Jistym vyvrcholenim tohoto procesu se stalo zalozeni
Kabinetu pro modernizaci vyucovdni matematice a fyzice JCSMF, jehoZ
matematickd ¢ast se v roce 1969 stala oddélenim Matematického tstavu
CSAV. Vytvotilo se inspirujici podnétné prosttedi, které podporovalo
vzajemnou informovanost badatelli. Vyzkumna cinnost v didaktice
matematiky byla zaclenéna do statniho planu zadkladniho vyzkumu a byla

14 Ta $la ruku v ruce s modernizaci vyuky fyziky, viz Kapitola 5.3.4.
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zahajena védecka vychova v oboru Teorie vyuc¢ovani matematice. Od
pocatku 60. let byla publikovana cela rada ¢lankti:s o modernizaci vyuco-
vani matematice u nas i ve svéteé i o rozvoji didaktiky matematiky. Autory
byli hlavn& M. Jelinek, F. Kufina, J. Sedivy, M. A. Valouch a J. Vy$in. Byly

vydany rozsahlejsi prace aspon castecné vénované didaktice matematiky,
nejen metodice (autory byli K. Hrusa, J. Vysin, F. Kutina, M. Koman).

V tomto obdobi byla charakteristickym rysem prace snaha, aby se vy-
zkumy vyucovani a kurikuldrni vyzkumy realizovaly paralelné. Vy-
chazelo se z presvédceni, Ze vyzkumy je tfeba provadét soucasné
v roviné teoretické i praktické, tedy ze ,,,zakladni vyzkum ve vyucovani
v tésné symbidze [...] Zakladni vyzkum je v podstaté experimentdini di-
daktika a teorie vyucovdni matematice se obohacuje jeho vysledky. Na-
opak pfi provadéni zadkladniho vyzkumu se vyuZziva vSech dosavadnich
vysledki z teorie i praxe vyucovani matematice” (Vysin, 1976, s. 582).
Didaktika matematiky se chapala jako mezivédni obor, jehoZ soucasti
je také studium a sledovani psychologickych a sociologickych procesi
(Ticha, 2013). Sledovala se konstrukce, implementace a evaluace ku-
rikula - charakteristika zakladnich rysi matematiky z hlediska tvorby
struktur uciva na urcitych vékovych trovnich zakd, stanoveni cili uceni
74k, tvorba osnov, zpracovani pokusnych ucebnich texti a jinych didak-
tickych materiald. Pozornost se vénovala metodologickym otazkam di-
daktickych vyzkum vcetné jejich hodnoceni. Nékteré oblasti zakladniho
vyzkumu se po urcité dobé opakovaly, pfipadné se upozoriiovalo na po-
tfebu zménit thel pohledu na nékteré z nich. Potvrdilo se tak VySinovo
presvédceni, ze ,didaktika je funkci ¢asu’, a je tudiz potteba provadét ne-
pretrzity zakladni vyzkum. Zaroven se ale na zakladé vysledki didaktic-
kého vyzkumu zdtlraziiovalo, Ze zavazné zmény ve vyucovani matema-
tice nelze provadét bez radné provedeného a dlouhodobého vyzkumu,
pricemZz hodnoceni nebudou provadét pouze ti pracovnici, kteff vyzkum
koncipovali a provadéli (napt. Kraemer, 1986).

Ovsem je tieba pripomenout, Ze existovaly dvé vétve vyzkumu:

e rezortni, ktery byl realizovany Vyzkumnym tstavem pedagogickym
a Vyzkumnym dstavem odborného skolstvi (je mozno ho oznacit jako
aplikovany); tady pievazovala snaha o zménu kurikula;

o zakladni, ktery realizovala Ceskoslovenské4 akademie véd (konkrétné
Pedagogicky tstav J. A. Komenského a Matematicky tistav CSAV) a né-
které vysoké Skoly; tady byly realizovany obé oblasti - zména kuriku-
la a vyzkum v didaktice matematiky - paralelné.

15V tasopisech Pokroky matematiky, fyziky a astronomie, Casopis pro péstovdni mate-
matiky, Matematika ve skole a v ,nastupnickych” ¢asopisech uréenych uéitelim vsech
stupnid $kol i badatelim v didaktice matematiky. VétSinu téchto ¢lanki lze v plné
podobé nalézt v tzv. matematické digitalni knihovné (viz www.dml.cz).
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V obou téchto vétvich se vyzkum chapal rozdilné. To se pravdépodobné
projevilo v tom, Ze se v celostatnim méritku nepodarilo adekvatné rea-
govat na vyvoj vyuCovani matematice ve svété ani na vysledky zaklad-
niho vyzkumu u nas. Proto se v roce 1976 celostatné ,zavedly mnoziny“
do $kol, i kdyz uz situace ve svété i ve Skolach, ve kterych vedl vyuku
matematiky Kabinet pro didaktiku matematiky MU CSAV, poukazova-
la na slabiny modernizace. Ostatné jak bylo receno v Kapitole 4.2.1 -
nékteré stranky modernizacnich snah byly jiz na pocatku 60. let ve svété
prijimany kriticky.

Na pocatku 80. let byly formulovany hlavni oblasti a charakteristiky ex-
perimentalniho vyucovani a koncepce zakladniho vyzkumu na dalsi ob-
dobi (1981-1990), zejména omezen{ faktografického vyucovani, propra-
covani psychologicko-genetického postupu, vétsi zdliraznéni pracovnich
metod matematiky, laboratorniho a problémového stylu, posileni algo-
ritmické slozky, vyzkum zavedeni kapesnich pocitaci jako dtlezitého
Cinitele uceni se matematice. Opakované se zdtiraziiovalo rozsireni kon-
taktd vyu€ovani matematice s realitou a geometrizace a zaméreni proce-
su vyuky na metody, které aktivizuji zaky a pti kterych ucitel funguje jako
ten, kdo povzbuzuje objevovani (tj. na experimentovani, problémové
vyucovani, geneticky postup apod.). Tyto metody byly oznacovany jako
matematickd laboratof..s Jednotlivé oblasti byly pritom soustfedény
do spolupracujicich pracovist. Je mozné konstatovat, Ze vétSina téchto
témat je ziva i dnes.

Zakladni vyvojovou tendenci védecké Cinnosti badateld od obdobi mo-
dernizace po pocatek 90. let 20. stoleti Ize charakterizovat jako pre-
chod od jednostranného zddraznovani matematického obsahu osnov
a ucebnic k problematice prispévku matematického vzdélavani k rozvoji
osobnosti zak i uciteld, k postaveni ucitele a zaka ve vzdélavacim pro-
cesuy, k jejich matematické i vSeobecné kulture, k profesionalizaci prace
uciteld, k rozvijeni poznatkové baze ucitelstvi. Po roce 1990 se charak-
ter vyzkumné prace zcela zménil stejné tak, jako se zménily moznosti
v riiznych oblastech - pristup k literature, grantové projekty, icast na vy-
znamnych mezinarodnich konferencich, zapojeni do mezinarodni spo-
luprace. Posunulo se pojeti vyzkumu, zménil se charakter vyzkumnych
témat a ménilo se zaméreni Cinnosti (viz Kapitola 4.3). MGzeme vSak
konstatovat, Ze zkuSenosti z prace v zakladnim vyzkumu realizovaném
v uplynulém obdobi zfejmeé kladné ovlivnily kompetence didaktiki ma-
tematiky a jejich pripravenost a schopnost po roce 1990 koncipovat vy-
zkum a grantové projekty narodni i mezinarodni.

V poslednich dvaceti letech je vyzkum znacné diverzifikovany, zjedno-
dusené ho lze rozdélit do tii proudt. Prvni se orientuje na studium my-
$lenkovych procesi zaka i ucitele, komunikaci ve vyucovani a uceni se
matematice, klima Skolni tfidy a celého socio-kulturniho kontextu. Za-
hrnuje tedy dva specializa¢ni trendy oborové didaktiky, které vymezuji

16 Dnes se v podobnych souvislostech ¢asto mluvi o podnétném vyucovani, badatelsky
orientovaném vzdélavani apod.
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Slavik a Janik (2006) jako studium ontogeneze oborového mysleni a stu-
dium edukacniho procesu a teorie vyucovani. Druhy proud je zaméreny
na zkoumani kurikula, uciva, ucebnic apod. Treti proud studuje historii
matematickych myslenek a snazi se v ni ziskavat inspiraci pro matema-
tické vzdélavani..; Druhy a treti proud tedy zahrnuje treti specializacni
trend podle Slavika a Janika, tj. epistemologickou analyzu oboru. Nelze
obsahnout vSechny tri proudy v jejich uplnosti, proto se budeme v textu
nize vénovat pouze prvnimu z nich, ktery obsahuje vesmés studie empi-
rického typu.

4.3 Soucasné problémy vzdélavani z pohledu vyzkumu v didaktice matematiky

Vyzkum v didaktice matematiky je vZdy ovliviiovan aktudlni situaci
ve spoleCnosti a Urovni matematického vzdélavani. Jednim z hojné dis-
kutovanych problémti jsou napt. klesajici vysledky nasich zakl v mezina-
rodnich srovnavacich vyzkumech typu PISA a TIMSS.:: Vyuka matematiky
se podobné jako vyuka ¢eského jazyka (viz Kapitola 1) dostava do centra
zajmu i u vetejnosti, s ¢imZ souvisi nutnost hledanf odpovédi na otazku,
jak vysledky ceskych zakti v matematice zlepsit. Jednim z moznych pro-
stiedkd je diiraz na aktivni participaci Zakt na konstruovani poznatkis
a z toho plynouci ménici se role ucitele a hledani novych vyukovych pri-
stupi. V centru pozornosti verejnosti je i problematika testovani v mate-
matice, at' uz na zakladni Skole v 5., ¢i 9. ro¢niku, ¢i u maturitni zkousky.
V této oblasti vSak, podle naseho nazoru, Zadny koordinovany vyzkum
neprobihd, resp. stat pro néj dlouhodobé nevytvari podminky. NeZ se
dostaneme k jednotlivym vyzkumnym smértim, budeme se zabyvat za-
stfesSujicimi pojmy, a sice soucasnou metodologii a vybranymi teoriemi,
které jsou v pozadi vyzkumu v didaktice matematiky.

4.3.1 Metodologie vyzkumu v didaktice matematiky

Didaktika matematiky vyuziva vyzkumné metody z pedagogiky i psy-
chologie, mizeme je tedy délit tradicnim zplisobem (napf. na kva-
litativni a kvantitativni) a vyuzit k tomu bézné dostupné prehledy
pedagogickych vyzkumi. My vSak pouzijeme originalni ptistup A. H. Scho-
enfelda (2008), ktery nabizi dva typy déleni vyzkumnych metod (nejen)
empirickych studii.

17 JCMF vydava edici Déjiny matematiky, jejiz publikace jsou uréeny historikiim védy
a matematiky a zdjemcim o historii matematiky. Inspirativni mohou byt i pro stfedo-
$kolské uditele matematiky, ktefi chtéji obohatit svij vyklad o historické komentare
a souvislosti, nové a zajimavé informace o vzniku a vyvoji matematickych uloh, pro-
blémi a jejich FeSeni nebo chtéji ukazat cesty, které vedly ke vzniku nékterych ma-
tematickych disciplin. V publikacich lze také najit nejrtiznéjsi souvislosti matematiky
s ostatnimi sférami lidské ¢innosti.

18 BohuZel nejsou data z téchto Setfeni u nas dostate¢né vyuzivana. Jejich dikladnou
sekundarni analyzou z hlediska didaktiky matematiky se u nas prakticky nikdo neza-
byval. Vyjimkou je ¢lanek Rendla a Vondrové (2014), v némz autofi podavaji podrob-
nou analyzu jednotlivych tloh z hlediska moZnych obtizi nasich Zaku a identifikuji po-
drobnéji oblasti, které jsou pro nase zaky obzvlasté problematické.

19 Srov. s didaktikou biologie - Kapitola 8.3.2.3.
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Prvnim typem je déleni studii na zakladé tri nasledujicich charakteristik
(s.501):

e obecnost ¢irozsah (generality or scope);

e spolehlivost (trustworthiness);
e diileZitost (importance).

Spolehlivost miiZe byt rizného typu - muze byt zaloZena na hloubce
analyz a konsistenci dat nebo na replikovatelnosti studie, tedy na ziskani
velkého mnoZstvi dat. Naproti tomu velké mnoZstvi dat nezarudi vidy
obecnost, kterd miZe nékdy plynout i z malého vyzkumného vzorku.
Schoenfeld tak ukazuje, Ze spiSe neZ v kategoriich kvalitativni ¢i kvan-
titativni by méla byt kazda studie posuzovana ve vySe uvedenych tirech
ohledech. Posuzovatel by si tedy mél odpovédét na otazky: Jaké naroky
musi splilovat studie tohoto typu, aby se dostate¢né prokazala tvrzeni,
ktera prinasi? Co studie tvrdi a jaké jsou vhodné metody pro potvrzeni
téchto tvrzeni? Jaké zaruky studie nabizi, aby je obhajila? Podle Schoen-
felda muze ziskani spolehlivych podkladl pro jakékoli tvrzeni vyzadovat
kvalitativni nebo kvantitativni metody, ale také oboje.

rvr

Schoenfeld (2008) prinasi pro jednotlivé vySe uvedené charakteristiky
podrobné ilustrace, které jsou vsak jiz nad ramec tohoto textu. Proto
uvedeme alesporii jeho dil¢i déleni vyzkumnych studii podle obecnosti
a kazdou polozku budeme ilustrovat odkazem na konkrétni cesky vy-
zkum zminény v Kapitolach 4.3.2-4.3.6.

* Omezena zobecnitelnost - vysledky se sice nedaji zobecnit, ovsem
badatel objevil zajimavy fenomén, ktery si zaslouzi pozornost dalsiho
vyzkumu. Prikladem je rozdil mezi zamySlenym a implementovanym
kurikulem, ktery se projevil pti analyze konkrétni vyucovaci hodiny.
Dals$im prikladem je popis mechanismu, jakym spole¢né reflexe ho-
din matematiky ovliviiuji presvédceni ucitele (Tichd & HoSpesova,
2006) ¢i identifikace epistemologickych prekazek v porozuméni ne-
konecnu (Kratka, 2010).

¢ Urcita zobecnitelnost - vysledky jsou do jisté miry zobecnitelné, ov-
Sem vyzkum nebyl zaloZen na promySleném vzorkovani a nemusf{ byt
ani podloZen statistickymi metodami. Prikladem miiZe byt vyzkum
profesniho vidéni budoucich uciteld matematiky, resp. toho, jak si
studenti ucitelstvi vSimaji matematické slozky vyucovaci hodiny
(Vondrova & Zalska, 2012).

e Vyznamna aZ univerzalni platnost - zde mluvime o modelech a teo-
riich (viz Kapitola 4.3.2).20

20 Neninam znam zadny cesky jiz dokonceny a publikovany vyzkum univerzalni platnosti
zaloZeny na Sirokém a dobfe vybraném vzorku v nasi republice v oblasti didaktiky ma-
tematiky (nepocitdme-li mezinarodni srovnavaci vyzkumy). Pro jejich realizaci by bylo
zapottebi tymu lidi a dobrého financovani.
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Druhy typ tridéni, ktery Schoenfeld (2008) uplatnuje, je na studie po-
pisujici to, ,jak se véci maji pravé ted”, a na studie, které dokumentuji
pokusy o zménu. Prvni typ se snaZi popsat objekty, udalosti, struktury
a vztahy, jak se v realité objevuji, a zahrnuje napf. nezti¢castnéna pozoro-
vani, experimentalni sondy, klinické rozhovory, ovsem na druhé strané
i dotazniky Ci testy a jejich statistické zpracovani. Jako ilustrace poslouZzi
vétSina z praci uvedenych v Kapitolach 4.3.3 az 4.3.6. Druhy typ studif se
snazi dokazat, Ze néceho se da dosahnout urcitymi prostredky. Patii sem
napt. ak¢ni vyzkum, rizné , design experiments* (volné ptelozeno vyuko-
vé experimenty viz Exkurs 4.2), ovSem také komparativni studie, v nichz
se porovnava experimentalni a kontrolni skupina zakit napt. z hlediska
ucinnostinéjakéhonového pristupukvyuce tématu. Priklademjsoustudie
Cachové (2011) a Huclové a Lombarta (2011). Metody, kterymi vyzkum-
nici dokladaji sva tvrzeni, jsou podobné jako u prvniho typu studii.

Exkurs 4.2: Design experiment

Pojem ,design experiment” byva charakterizovan rtizné. Zpravidla jde o to, Ze se pre-
dem velmi peclivé naplanuje komplexni intervence (vyuka) a o jejim pribéhu se sesbi-
ra co nejvice dat (vCetné videozaznamt, zakovské prace, rozhovort s zaky a ucitelem
apod.). Tato data jsou pak analyzovana z hlediska zajimavych jevti, k nimz doslo, hledaji
se jejich pric¢iny a disledky, navrhuji se zmény intervence apod. (srov. s tzv. konstruk¢-
nim vyzkumem, viz Kapitola 5.4.3).

4.3.2 Teorie ve vyzkumu v didaktice matematiky

Existence teorif je jednim ze znakd védy. V didaktice matematiky vedle
sebe existuje velké mnozstvi riiznych teorii vyucovani a uceni se. Jedna
se o velmi aktualni otazku, o cemz svédci napt. fakt, Ze na konferencich
CERME je od roku 2005 organizovana cela pracovni skupina s cilem sla-
dit tyto teorie nebo alespon vymezit jejich rozsah platnosti. Na konferen-
cich PME byvaji vyzkumna féra ¢i panely s podobnym cilem. V roce 2010
byla vydana kniha pod editorskym vedenim B. Sriramana a L. English
s nazvem Theories of Mathematics Education, ktera se uvedenou proble-
matikou do hloubky zabyva. Jednim z cil publikace je ukazat, Ze plurali-
ta teorii neni nevyhodou, ale spiSe obor obohacuje.

Podle Schoenfelda (2008, s. 491) by kazdy model a teorie, které si naro-
kuji obecnéjsi platnost, mély splnovat nasledujici kritéria:

e popisuji pozorované jevy;
o vysvétluji jejich priciny;

 Cini tak u dostatecného rozsahu jevi;

dokazi predvidat, co se asi stane (napft. pti uceni se zaki);
e jsourigorézni a presné;
e daji se potvrdit, ale také vyvratit (falsifiability);

e poskytuji moZnost zopakovani (replicability);
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¢ jsou dostatecné obecné a spolehlivé;

» opiraji se o vice zdrojl platnosti (triangulation).

Neni prirozené v moZnostech tohoto textu soucasné vlivné teorie byt
jen strucné popsat. Budeme se tedy zabyvat jen témi, které podle naseho
nazoru nejvice ovlivnily domaci vyzkum. Za prvé to jsou obecné teorie
vyucovani a uceni, které ovliviiuji vyzkum v didaktikach prakticky vsech
obort a o nichZ lze najit dostatek informaci v bézné dostupnych publi-
kacich. Mame na mysli kognitivistické a konstruktivistické teorie uceni
(v¢etné didaktického konstruktivismu, Hejny & Kufina, 2009), novéji téz
konektivismus. O projekci téchto teorii konkrétné do vyzkumi informac-
nich technologii v matematice pojednava Jancarik (2013). Z teorii, které
jsou specifické pro didaktiku matematiky, uvedeme dvé. Obé odpovidaji
charakteristikam teorii podle Schoenfelda.

Teorie didaktickych situaci se zacala rozvijet v 70. letech 20. stole-
ti ve Francii a postupné se stala jednou z hlavnich didaktickych teorii.
Jejim autorem je G. Brousseau a jejim cilem je vytvorit konceptudlni
a metodologické prostredky pro regulaci jevi matematického vzdéla-
vani a jejich vztahu ke konstruovani a fungovani zakovych znalosti ma-
tematiky. Velmi strucné teceno, teorie vychazi ze zakladni myslenky,
Ze ucitelovym prvoradym ukolem je pripravit takové situace pro zaky,
které jim umozni objevit poznatky, tedy osobni znalosti souvisejici s da-
nou situaci. Jeho dal$im dileZitym tkolem je tyto poznatky ,odosobnit",
institucionalizovat, coZ znamena pripravit situace pro vznik védomosti
(zasazeni jednotlivych poznatkil do struktury zakovych védomosti, kdy
je zak schopen vyuzit je i v jinych situacich). Jestlize uvazujeme o vyuco-
vani jako o spolecné Cinnosti vedouci k tomu, aby si zak osvojil urcitou
védomost (vytvorenou nebo pravé vytvarenou), stava se didaktika
matematiky védou o podminkach Sifeni a osvojovani si matematickych
poznatk{; modelovani tohoto Sifeni vede k tomu, Ze termin didakticka
situace v tomto pojeti znamena ,takové okoli Zaka, které obsahuje vse,
co prispiva k matematické slozce jeho pripravy“ V ¢eském prostiedi se
vyzkumu v teorii didaktickych situaci vénuje zejména J. Novotna a jeji
spolupracovnici.

Teorie pojmotvorného procesu jsou takové teorie, které se snazi popsat,
jakym zptsobem vznikaji v mysli Zdka matematické pojmy. Mezi nejvice
i u nas ptijimané patti teorie proceptu (Gray & Tall, 1994), Actions, Pro-
cesses, Objects, Schemas (APOS; Dubinsky, 1991), Abstraction in Context
(Dreyfus, Hershkowitz, & Schwarz, 2001). V ¢eském prostredi se asi nej-
vice vyuZziva tzv. teorie generickych modelii, ktera vznikla pod vedenim
M. Hejného piivodné na Slovensku a nasledné byla rozvijena i v Ceské re-
publice. Nejnovéji o této teorii pojednava Hejny (2014). Strucné receno,
teorie popisuje pojmotvorny proces v matematice v nékolika hladinach,
od motivace pres etapu izolovanych modeld a etapu tvorby generickych
modeld aZ po abstraktni poznani a proces krystalizace poznatku. Teorie
byla rtiznymi badateli a doktorandy s ispéchem aplikovana na konstruk-
ci poznatki z riznych oblasti matematiky a pro osoby riizného véku a je
nadale rozvijena.
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V nasledujicich podkapitolach se budeme zabyvat vybranymi vlivnymi
oblastmi vyzkumu v didaktice matematiky, které maji zastoupeni také
v ¢eském vyzkumu, a to vyzkumy tykajicimi se (budoucich) ucitelti ma-
tematiky, vyzkumy tykajicimi se zakl a uciteld v prostiedi skolni tiidy,
vyzkumy matematického uvazovani zakd a vyzkumy technologii ve vy-
uce matematiky. Nejdrive uvedeme trendy v mezinarodnim prostoruz
a nasledné popiseme, jak je dané vyzkumné téma zpracovano v ¢eském
vyzkumu...

Pri zpracovani prehledu ceského vyzkumu jsme stali pred problémem,
jak najit reprezentativni studie pro dany typ vyzkumu. Za prvé jsme vy-
chazeli ze studia nam dostupnych odbornych ¢asopist, sborniki a knih.
Za druhé jsme vyuzili vysledkli dotaznikového Setreni, které provedla
Stala pracovni skupina pro oborové didaktiky piti Akredita¢ni komisi
mezi vSemi pracovisti v republice vzdélavajicimi budouci ucitele ma-
tematiky 2. a 3. stupné. Dotaznik mimo jiné poZzadoval, aby pracovisté
uvedla svych pét nejvyznamnéjsich vyzkumnych publikaci v didaktice
matematiky. Pfedpokladame, Ze tento vybér, ktery provedla sama pra-
covisté, je dostatecné reprezentativni. Za tieti vychazime z databaze
vyzkumnych zaméri a udélenych projektii GA CR v sekci Spole¢enské
a humanitni védy, které maji spojitost s didaktikou matematiky, a to
pocinaje témi, které byly ukoncené v roce 1998, tedy probihaly zhruba
od roku 1995. Jak jiZ bylo re€eno v tivodu kapitoly, omezujeme se vice-
méné na empirické vyzkumy. Uvédomujeme si, Ze takovy popis ¢eského
vyzkumu musi byt nutné netplny. Navic mohou existovat vyzkumné
studie mimo projekty GA CR (napf. i v rdmci nevyzkumné zaméfenych
projektd Socrates Comenius) a mimo pracovisté vzdélavajici ucitele
matematiky. Nami predlozeny prehled ceskych vyzkumi tedy povazuje-
me za vychodisko pro dalsi zpracovani.

4.3.3 Znalosti a vzdélavani (budoucich) uciteld matematiky

Otazka vzdélavani budoucich uciteli matematiky a celozivotniho vzdé-
lavani ucitelG matematiky je povazovana za jednu z klicovych oblasti
pro zajisténi kvality matematického vzdélavani na vSech trovnich sko-
ly. O jejim vyznamu svédci napt. to, Ze ji byla vénovana ICMI Study 152
a pocinaje CERME 3 se ji zabyva cela pracovni skupina From a study of te-
aching practices to issues in teacher education. Oblasti je pravidelné véno-
van prostor v tak vyznamnych publikacich, jako jsou napft. International

21 Vzhledem k omezenému prostoru nebudeme az na vyjimky u mezinarodnich vyzkumi
uvadét konkrétni badatele, ktefi se jimi zabyvaji. Zajemce je mozno odkazat na publi-
kace typu Handbook, které jsou zminény v prislusnych podkapitolach.

22 Vzhledem k omezenému rozsahu seznamu literatury uvadime vzdy jen reprezentativni
odkazy pro dany typ vyzkumu, i kdyZ se jim autor zabyva dlouhodobé a publikoval jeho
vysledky vicekrat. Navic se pfi tom omezujeme na poslednich asi 15 let.

23 ICMI Study jsou konference sdruzujici ucastniky se stejnym nebo podobnym tematic-
kym zaméfenim vyzkumi. Kazda ICMI Study je vénovana jednomu dilezitému téma-
tu. Na konference navazuje vydani publikace shrnujici nejnovéjsi vysledky v daném

oboru. Podrobnéji viz http://www.mathunion.org/icmi/conferences/icmi-studies/
introduction
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Handbooks of Mathematics Education:s a The International Handbook of
Mathematics Teacher Education..s Problematice je vénovan i samostatny
Casopis Journal of Mathematics Teacher Education a je bohaté zastoupena
i v programu kongresu ICME 2016. Vyzkumy v dané oblasti miizeme roz-
délit do dvou zakladnich skupin, které stru¢né predstavime.

Do prvni skupiny jsou obvykle zatazovany otazky souvisejici s pregra-
dualni pripravou uciteld (uciteld 1. stupné a ucitelli matematiky) a prv-
nimi roky jejich ucitelské praxe. Zkouma se napft::

¢ struktura pripravy uciteld;

e prijimani studentl do ucitelského studia a jejich setrvani v profesi;

e osnovy pro pripravu uciteli matematiky;

¢ podminky zacinajicich uciteld;

e priprava uciteld na piekonavani prekazek, s nimiz se v praxi setkavaji;
¢ historie zmén ve vzdélavacich systémech v dané zemi;

¢ mezinarodni srovnavaci studie pfipravy uciteld.

Zakladni otazkou, souvisejici s celozivotnim vzdélavanim ucitelt mate-
matiky a ucitell 1. stupné, je, jak se mohou ucitelé ucit pro praxi, v praxi
a z praxe. Mezi hlavni sledované okruhy v tomto sméru patfi:

¢ Co se mohou ucitelé naucit ze studia praxe - své vlastni i jinych
ucitela?

¢ Jak si dopliiuji a prohlubuji své znalosti matematiky, znalosti o tom,
jak se Zaci u¢i matematiku, a znalosti o vyuce matematiky, jestlize
pracuji se zaznamy z praxe?

e Jak se dozvidaji diilezité informace o rozmanitosti, kultuie a social-
nim a ekonomickém zazemi svych zaka?

¢ Jakje organizovano celoZivotni vzdélavani uciteli matematiky?

e Jaky pristup maji ucitelé k materialiim, jako jsou videozaznamy ho-
din, ¢asopisy, oteviené hodiny apod.?

¢ Jak je organizovana spoluprace mezi uciteli a spoluprace ucitell
a vyzkumnika?

Rada vyse uvedenych otazek se netyka jen vyuc¢ovani matematice, lze si

je pokladat i v souvislosti s jinymi $kolnimi predméty. Vyzkumy z druhé

24 Tyto prestizni publikace vydavalo pivodné nakladatelstvi Kluwer, nyni Springer. Pro-
zatim vysly tri, tfetl je z roku 2013 - Third International Handbook of Mathematics
Education (editorsky tym vedl M. A. Clements); jednu z kapitol zpracovaval ¢esko-fran-
couzsky tym pod vedenim J. Novotné (Novotnda, Margolinas, & Sarrazy, 2013).

25 Jednotlivé dily maji ndzvy Knowledge and Beliefs in Mathematics Teaching and Teaching
Development, Tools and Processes in Mathematics Teacher Education, Participants in
Mathematics Teacher Education, The Mathematics Teacher Educator as a Developing
Professional. Na zpracovani jedné z kapitol se podilely také ¢eské autorky (Benke, Hos-
pesova, & Ticha, 2008).
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skupiny se tykaji specifickych znalosti potrebnych pro iispésné vyucovd-
ni matematice. V mezinarodni komunité je Siroce pfijimano rozdéleni
profesnich znalosti ucitele na znalosti ze samotného oboru matematika
(mathematical content knowledge, MCK) a didaktické znalosti obsahu
(pedagogical content knowledge, PCK). Priprava budoucich uciteld se
zameéruje na didaktické otazky souvisejici s vyukou a ucenim se mate-
matice. Vyzkumy vénované MCK a PCK potiebnym pro kvalitni vyuco-
vani matematice lze dale rozdélit do dvou skupin: jedny zptesnuji a roz-
vijeji kategorie védomosti pro vyucovani matematice (napt. Ball, Bass,
& Hill, 2004), druhé se zaméruji na potfebny rozsah a hloubku mate-
matickych védomosti a dovednosti ucitelii a z toho vyplyvajici disled-
ky pro matematické vzdélavani (Even, 1993). Velké diskuze jsou vedeny
o tom, zda maji byt MCK a PCK povazovany za vzajemné nezavislé nebo
propojené; zda tedy maji byt budouci ucitelé ptripravovani v matematice
v samostatnych kurzech matematiky a didaktické znalosti obsahu zis-
kavat zcela oddélené, nebo zda ma matematicka a didakticka priprava
probihat soubézné jako ,matematika s jeji didaktikou“. Velka pozornost
ve vyzkumu je vénovana porovnani znalosti zkuSenych a zac¢inajicich uci-
teld. V soucasné dobé napt. probiha velky celosvétovy vyzkum zaméteny
na prvnich pét let praxe ucitele matematiky FIRSTMATH (The First Five
Years of Mathematics Teaching).

Problémy fesené v Ceské republice

Ze samotné podstaty studia uditelstvi matematiky je ziejmé, Ze velmi
dulezité pro vSechna pracovisté zajistujici tato studia jsou znalosti bu-
doucich uciteld matematiky a ucitelli z praxe, at' uz jsou sledovany MCK
a PCK samostatné, nebo v propojeni. V posledni dobé se do centra pozor-
nosti dostava i otazka znalosti prace s technologiemi (viz Kapitola 4.3.6).
Ne vSechny publikace vSak maji atributy védecké prace, fada z nich ma
spise charakter teoretické eseje ¢i didaktickych doporuceni.

Pozornost je dlouhodobé vénovana rovnovaze mezi MCK a PCK, viz napt.
Kufina (2012a); Svréek (2008); Novotna a Sarrazy (2011). Do této ob-
lasti zahrnujeme i prace vénované potirebnym znalostem pro zatazovani
mezipfredmétovych vztahl (uvniti matematiky nebo mezi matematikou
a dalSimi predméty) do vyuky matematiky. Zakladem Skolské matemati-
ky je reSeni uloh. Neni proto divu, Ze zna¢na pozornost ve vyzkumu v di-
daktice matematiky je vénovana znalostem ucitele matematiky potreb-
nym k efektivnimu vyuzivani riiznych reSitelskych strategii pti resSeni
matematickych tloh. Jako ukazku uvadime prace J. Kopky (2013) a F. Ku-
Finy (2011). S touto problematikou Uzce souvisi kompetence ucitele
k tvorbé uloh (problem posing) (Ticha & HoSpesova, 2013; Zhouf, 2010).

V navaznosti na velmi aktualni téma, kterym je matematicka gramotnost,
vznikaji v Ceské republice prace zaméfené na souvislost matematické
gramotnosti a vyuky matematiky vcetné pozadavkd, které jsou kladeny
na potiebné znalosti ucitele, viz napt. HoSpesova, Stehlikova, & Ticha
(2007); HoSpesova et al. (2011); Kurina et al. (2009). Dtlezité vysled-
ky byly ziskany jak v problematice matematické kultury zaka a skupiny
74Kk, viz napt. Eisenmann, Novotna a Pfibyl (2014); Kufina (2012b), tak
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i matematické kultury ucitele a moznosti jejtho rozvoje. Vyzkumy jsou
také zaméreny na potfebné znalosti a dovednosti ucitele, které mu umoz-
ni matematickou kulturu zakd ovlivnit, viz napt. Novotna et al. (2012).
Velmi dllezitym smérem vyzkumu v didaktice matematiky je vyzkum
vénovany ucitelovu hodnoceni zaka. U nas je zastoupen jen omezene.
Ptikladem je hodnoceni zkoumané v prostiedi metody CLIL (Content and
Language Integrated Learning), viz napt. Hofmannova, Novotna a Pipalo-
vé (2008), Steflitkova (2013).

Predmétem vyzkumi se stavaji i ucitelé matematiky z praxe. Napt. mono-
grafie Rendla a Vondrové et al. (2013):s ptinasi vysledky nékolikaletého
vyzkumu nahledd uciteld na kritickdA mista matematiky a jejich
didaktickych pristupt k zvladani zakovskych obtizi. Problematice pro-
fesniho vidéni (budoucich) uciteli matematiky a schopnosti v§imat si
dtlezitych momentd ve vyucovani (ability to notice) jako soucasti PCK
se vénuji Vondrova a Zalska (2012). Podkladem jsou reflexe videoza-
znaml z vyuky matematiky porizené v ramci videostudie TIMSS 1999
(viz Kapitola 4.3.4). Vyzkum presvédceni ucitelli matematiky shrnuje
J. Zalska (2012) a vyvojem diagnostickych indikatort tohoto presvédcéeni
se zabyva M. Hejny (2012). O spolupraci mezi vyzkumniky a uciteli po-
jednavaji pripadové studie Tiché a HoSpesové (2006), Jirotkové (2012)
¢i Kratochvilové (2004), které dokladuji, jakym zpisobem dochazi k roz-
voji MCK, PCK i presvédceni u ucitelt 1. stupné.

4.3.4 Vlyzkum ve Skolni tfidé (classroom research)

Zajem o vyzkum ve Skolni tfidé vychazi z potfeby porozumét situacim,
které se odehravaji ve tridé a jejichz prostiednictvim dochazi k rozvoji
matematickych poznatki Zakd, a ziskat o téchto situacich co nejpiesnéj-
$i informace. O jeho vyznamu v celosvétovém méritku svéd¢i napt: to,
zZe tvori velkou ¢ast védeckého programu kongresi ICME (napt. v roce
2008, 2016). Pravidelné je této problematice vénovan prostor ve vySe
zminovanych International Handbooks of Mathematics Education.

Podle Brousseaua et al. (2008), mame-li uvazovat o matematické tridé
jako o systému, pak musime studovat vztahy mezi matematickym obsa-
hem, ktery se vyucuje a uci, ¢innostmi ucitele a praci zaki. Ve vyukovém
procesu je matematicky obsah kontextualizovan pomoci situaci, v nichZ
ucitel hraje dtilezitou roli. Vyzkum se musi snazit pochopit povahu a roz-
sah interakci v hodiné matematiky, komplexnost didaktického systému,
role ucitele a zaki v této interakci.

Vyzkum ve tridé je velmi Siroka oblast; studie se lisi v teoretickych ram-
cich, v nichZ se realizuji, v typu vyzkumu (kvantitativni - kvalitativni, lo-
kalni - narodni - mezinarodni, zakladni - aplika¢ni, srovnavaci vyzkum
- pripadova studie) apod. Odlisuji se také v zaméteni. Mohou byt zamé-
feny na sledovani rozvoje porozumeéni, vénovat se pripravé vyukovych
situaci, jejich realizaci a vysledkim (napt. formou ,design experiments*).
Patfi sem i otazky hodnoceni zakli a znalosti, které si Zaci prinaseji

26 Monografie vznikla v ramci projektu GA CR Kritickd mista matematiky zdkladni skoly -
analyza didaktickych praktik ucitelii (Fesitelka N. Vondrova).
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z predchozi vyuky ¢i které pri vyuce vyuzivaji a které si nové vytvareji.
Rada vyzkumi je zaméfena na postaveni a ¢innost ucitele ve tidé. S tim
souvisi také odhalovani a odstranovani piekazek, které znesnadnuji po-
rozumeéni zakl probirané latce. My se soustfedime jen na jednu ¢ast vy-
zkumi ve Skole, a sice na pozorovdni déni ve tridé jako prostiedku pro
odhalovani, analyzu a aplikaci jevi z oblasti matematického vzdélavani.
Protoze se vyzkum ve tfidé provadi v ramci rtiznych teorii vyu¢ovani ma-
tematice a riiznych didaktickych systémii, pouzivaji se i riiznorodé mo-
dely pozorovani ve tiidé. Rozdily se vyskytuji pfi srovnani mezi riznymi
zemémi, ale i v jedné zemi nebo na jednom pracovisti.

Ptikladem instituce zabyvajici se vyzkumem ve tfidé v nejucelenéjsi for-
mé byl COREMy;, instituce vytvorena s cilem umoznit systematické a ne-
pretrzité pozorovani vyuky matematiky. Za 25 let fungovani COREM bylo
ziskano velké mnozZstvi experimentalnich i teoretickych vysledkd. Byly
zde vyvinuty originalni vyzkumné metody, které jsou vhodné pro vy-
zkum ve tridé. Vznikla velka sbirka videomaterialg, ktera slouzi vyzkum-
nym Ucellim; je pripravovano jeji otevieni Sirokému okruhu zajemct jak
z oblasti didaktiky matematiky, tak i Sirsi verejnosti v ramci projektu
ViSA.zs Jinou formou vyzkumu ve tridé je projekt Learner Perspective Stu-
dy (dale jen LPS), jehoz cilem je realizovat mezinarodni srovnavaci studie
vyucCovani matematice. Na pocatku byl projekt vytvoren jako prostredi,
v némz bylo mozné provadét vyzkumy vyucovacich strategii v Australii,
Némecku, Japonsku a USA. Postupné se ptipojuji vyzkumnici z dalSich
zemi (napt. z Ciny, Norska, Svédska, Nového Zélandu, Singapuru, Ceské
republiky). Charakteristickym rysem LPS je, Ze je ziskdvdna komplexni
dokumentace deseti po sobé jdoucich vyucovacich hodin. Dokumenta-
ce zahrnuje videonahravky hodin provadéné tfemi kamerami (jedna
zamérena na tfidu, jedna na ucitele a jedna na dvojici zakd ve tridé), roz-
hovory s ucitelem a dvéma detailné sledovanymi zZaky realizované ihned
po skonceni hodiny na zakladé zhlédnuti videozaznamu dané hodiny,
pripravu ucitele na hodinu a materialy vytvorené v priibéhu hodiny zaky.
Vyzkumy vzniklé v ramci Learner Perspective Study jsou publikovany
v sérii monografii, clankt v odbornych Casopisech a na konferencich.

V souvislosti s vyzkumem ve tfid€ je tfeba také zminit videostudie TIMSS
1995 a 1999.5 Jejich cilem bylo ziskat podrobné informace o vyucovani
matematice a prirodnim védam v rtiznych zemich svéta. V roce 1995 se
matematické ¢asti zacCastnily tii zemé (Némecko, Japonsko a USA), vroce
1999 Sest zemi (Australie, Ceska republika, Hong Kong, Holandsko,
Svycarsko a USA). V ramci téchto videostudii byly porizovany videoza-
znamy hodin v ndhodné vybranych tfidach a na jejich zakladé byl vyuko-
vy proces analyzovan. Vysledky jsou cenné nejen samy o sobé, ale slouzi
jako vyznamny zdroj informaci pro dal$i vyzkumy, které vychazeji jen
z analyzy videozaznami (bez primého pozorovani ve tridé).

27 Centre d’Observation et de Recherches sur I'Enseignement des Mathématiques (Center for
Observation and Research on the Teaching of Mathematics), Université de Bordeaux.

28 Vidéo de Situations d’enseignement et dApprentissage, Base de données d’enregistre-
ments, Institut National de Recherches Pédagogiques, Paris.

29 Podrobnéjsi informace lze najit napf. na http://timssvideo.com/timss-video-study
nebo http://nces.ed.gov/timss/video.asp
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Predchozi vyzkumy zaloZené na pozorovani ve tfidé maji spolecny rys:
pozorovani ve tridé je predem podrobné pripraveno a nasledné analyzo-
vano vyzkumnymi prostredky. Kromé téchto systematicky planovanych
aktivit vSak denné probiha pribézné pozorovani déni ve tridé samotnym
ucitelem. Zalezi pak na ném, jak poznatky z pozorovani pouzije. Nejcas-
téjsi pripad je vyuziti pouze pro vlastni vyuku. V mnoha ptipadech jsou
vSak pozorovani (at uz ve formé videozaznami, audiozaznami nebo
pisemnych zaznaml) materialem, ktery vyuzivaji skupiny spolupracuji-
cich vyzkumniki a ucitell k dal$im analyzam a vyzkumtim. Vznikaji tak
napt. zpravy o akénim vyzkumu.

Problémy fesené v Ceské republice

Pozorovani ve tfidé je zdkladem vétSiny experimentalnich aktivit na
vSech pracovistich zabyvajicich se vyzkumem v didaktice matematiky.
Uvedeme alespon vybrané vysledky.

V publikaci Janika a Minatikové et al. (2011) zabyvajici se videostudiemi
je pozornost vénovana mimo jiné vyznamu videozaznamu pro ucitelské
vzdélavani. Tato problematika uzce souvisi s vyuzitim reflexe a seberefle-
xe pro zlepSeni porozuméni procesiim pti vyucovani matematice (a tedy
i s vyzkumy uvedenymi v Kapitole 4.3.3). Zminit miZzeme napft. prace za-
byvajici se vjyznamem kolektivni reflexe jak pro vyzkum, tak i pro rozvoj
ucitel samotnych (Ticha & HoSpesova, 2006). S touto problematikou
souvisi i vyzkumy profesniho vidéni ucitelti zminéné v Kapitole 4.3.3.

Do vySe zminéného projektu LPS je zapojena Univerzita Karlova v Praze
a Jiho¢eska univerzita v Ceskych Budgjovicich. Cesti badatelé se podileli
na radé publikaci od kapitol v monografiich vydanych nakladatelstvim
Sense (Binterova, HoSpesova, & Novotna, 2006, 2010, 2013, 2014),
po publikace z vyznamnych svétovych a narodnich konferenci. V nich se
dafi ispésné propojovat didaktické teorie, napf. teorii didaktickych situ-
aci s programem projektu kurz Learner Perspective Study. Prace v tomto
projektu stale pokracuji.

Vyzkumem procesti ve $kolni tfidé se v souvislosti s ovérovanim speci-
fického pristupu k vyu€ovani matematice na 1. (a nové i na 2.) stupni
zakladni skoly prostifednictvim tzv. vyucovani zaloZeného na budovani
schémat zabyva i vizkumny tym M. Hejného (napt. Hejny, 2014; Jirotko-
va & Slezadkova, 2013) - viz Exkurs 4.3.

Exkurs 4.3: Vyucovani zaloZené na budovani schémat

Vyucovani zaloZené na budovani schémat se opira o teorii generickych modeli (viz Ka-
pitola 4.3.2). Matematické poznatky jsou budovany na zakladé Zakovy reSitelské prace
v peclivé promyslenych prostiedich, které se spiralovité objevuji od prvnich roénika vy-
uky matematiky. Hlavni diiraz je kladen na aktivni participaci Zaka na procesu uéeni se,
pricemz ucitelova role spociva v tom, Ze mu pro tuto participaci vytvari co nejlepsi pod-
minky. Dilezité je dale role komunikace mezi zZ&Ky, ucitelova prace s zdkovou chybou jako
prileZitosti k u€eni a dalsi. Z teoretického hlediska tento pristup popisuje Hejny (2014).
Z oblasti vyukové praxe jsou informace dostupné na webové strance http://h-mat.cz
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Pozorovani ve tridé hraje dilezitou roli i v dal$ich empirickych vyzku-
mech. Uvedme nékolik ukazek. R. Skalkova (2007) se zabyva roli, kterou
ve vyucovani matematice hraje motivace a rizné jeji metody. H. Binte-
rova (2012) prezentuje vysledky ptipadové studie zkoumajici klima pfri
vyuce matematiky v jiném ne% matefském jazyce 7akd. B. Stépankova
a P. Emanovsky (2013) se zamétuji na metody, kterymi lze pomoci inte-
graci osamélych zaka do tridniho kolektivu.

Vyzkum ve tridé je také vyznamnou soucasti reseni tfi vyzkumnych pro-
jekt GA CR.

Rozvijeni matematické gramotnosti v zdkladnim vzdeéldvdni (feSitelka
A. HoSpesova; HoSpesova et al.,, 2011): Projekt se zaméroval na spojeni
a prolinani matematickych kompetenci ucitele s problémy didaktickymi,
zejména zdivodnéni dlirazu na systematickou praxi, v niz si zak buduje
vlastni matematicky svét. Pozorovani se soustiedila hlavné na motivaci,

dﬁ;ﬁ;ﬁ&ﬁ probuzeni a udrZeni zajmu o matematiku zejména systematickou praci
znalosti obsahu s vhodnymi modely, soustavou pritazlivych tloh a jejich tvorenim a vyu-
pro rozvoj zivanim vypocetni techniky. V projektu byly charakterizovany podstatné
n;;ermgzz(; slozky poznatkové baze ucitelstvi a zdiivodnéna klicova role didaktic-

kych znalosti obsahu. Na radé pozorovani vyukovych epizod a sekvenci
bylo dokumentovano, Ze matematika, je-li vyucovana dobfte, kultivuje
Clovéka, uci ho kriti¢nosti, rozviji jeho usuzovani, u¢i ho pracovat a roz-
viji jeho tvorivost. Pozornost se soustiedila na ,dobrou praxi“ a realné
moznosti vyucovani matematice.

UZivani ucebnic na 2. stupni zdkladni Skoly (teSitelka Z. Sikorova;
Sikorova, 2010): Zakladnim cilem projektu bylo identifikovat roli, jakou
hraji ucebnice ve vyuce na 2. stupni zakladni skoly, a ovérit faktory, kte-
ré mohou tuto roli ovliviiovat. Role ucebnice byla empiricky ovérovana
z hlediska ctyr aspektii: mira uzivani ucebnice, ¢innosti s u¢ebnici ve vy-

Role uéebnice uce, ucebnice v pripraveé zaku a vliv uebnice na vyuku. Vyzkum probihal

ve vyugovani v predmétech anglicky jazyk, déjepis, matematika a obcanska vychova.
Byly pouzity metody pozorovani, rozhovoru s zaky, rozhovoru s uciteli,
dotazniku pro zaky a dotazniku pro ucitele. Vyzkum potvrdil, Ze uceb-
nice hraje ve vyuce na 2. stupni ZS$ vyznamnou roli, a to pfedev$im pro
ucitele. Zavéry byly podrobné diskutovany ve vztahu k teoretickym vy-
chodiskiim a praktickym aplikacim v ptipravé ucitelt a v praxi tvorby
a vydavani ucebnic.

Rozvijeni kultury reseni matematickych problémii ve Skolské praxi (eSitel

P. Eisenmann; Novotna et al,, 2014): V ramci projektu byly zkoumany

cesty, jak presmérovat zajem ucitele a jeho zaki o matematické ulohy

Rozvijeni kultury jako nastroje pro Klasifikaci Zaki a jejich zatrazeni do skupiny podle vy-
fegeni Uloh u 3akd koni ve Skolni matematice k tilohdm samotnym.: Pomoci dlouhodobych
i kratkodobych pozorovani ve tfidé byly hledany prostredky pro rozvinu-

ti , kultury resSeni problémut*“ u zak i uciteld, jak zaky zmeénit z , kopirova-

¢4 predvedenych postupii na ,experty” pro tlohy a jejich reSitelské stra-

tegie. Jednou z hlavnich otazek vyzkumu bylo zjistit, do jaké miry bude

30 Vysledky projektu se pravé zpracovavaji.
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mit tento pristup priznivy vliv na rozvoj porozumeéni u zakd, na jejich
pristup k tvorivému hledani feSeni problémi a na jejich chovani, kdyz se
setkaji s modifikovanym nebo pro né zcela novym zadanim.

4.3.5 Vyzkum matematického uvazovani zaku

Vyzkum toho, jak se zaci u¢i matematice, jak uvazuji, v ¢em chybuji,
jak na matematiku nahlizeji apod., predstavuje velmi silny smér v di-
daktice matematiky, ktery ma dlouholetou tradici (viz Kapitola 4.2.2).
Jeho vysledkem jsou riizné teorie, které popisuji mechanismus vzniku
matematickych poznatkii (nejznaméjsi z nich jsme zminili v Kapito-
le 4.3.2). Kromé toho je pozornost vénovana resitelskym strategiim a chy-
bam, kterych se Zaci pii reSeni dloh ze zkoumané oblasti dopoustéji, coZ
nasledné vede k doporucenim pro vyuku. Matematické uvazovani zaka
se zkouma ve vSech oblastech matematiky, pricemz nejvétsi pozornost
je prirozené vénovana pojmim z matematiky 1. a 2. stupné a nejmensi
vysokoskolské matematice. Nékteré matematické pojmy a poznatky jsou
vsak povazovany za klicové v tom smyslu, Ze na nich spociva dalsi mate-
maticka konstrukce a Ze nejvice prispivaji k rozvoji matematického uva-
Zovani a uvazovani viibec. Na identifikaci téchto klicovych myslenek (key
ideas) existuje tlak ze strany téch, ktef{ pripravuji kurikulum, i ze strany
odborné a laické verejnosti. Ta se pta, nejen jak nejlépe by se zaci méli
matematice ucit, ale také, které poznatky jsou pro jejich zivot nezbytné.

Napt. podle knihy Watsonové, Jonese a Pratta (2013) jsou kli¢ovymi my-
Slenkami $kolské matematiky nasledujici:

vztahy mezi mnoZstvimi a algebraickymi vyrazy
(relations between quantities and algebraic expressions);

umeérnosti a proporciondlni uvazovani
(ratio and proportional reasoning);

propojeni méfeni a desetinnych cisel
(connecting measurement and decimals);

prostorové a geometrické uvazovani
(spatial and geometrical reasoning);

uvazovani o datech (reasoning about data);
uvazovani o neurcitosti (reasoning about uncertainty);

funké¢ni vztahy mezi proménnymi
(functional relations between variables).

Témto klicovym mysSlenkam ¢i jejich aspektim se prirozené vénuje
ve vyzkumu vétsi pozornost nez ostatnim. Jak je vSak vidét, neodpovidaji
béZznému rozdéleni uciva $kolské matematiky na oblasti, naopak zda-
raznuje se jejich propojeni. Vysledky vyzkum se v této oblasti do praxe
prilis nedostavaji, kurikulum zlstava rozdéleno tradi¢né, tedy na aritme-
tiku, geometrii, algebru, funkce, statistiku a praci s daty.
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Jiné hledisko, které je mozné uplatnit v této vyzkumné oblasti, je vék.
Zvlast se pozornost vénuje détem mladsiho Skolniho véku (early mathe-
matical development) a zvlast Zakiim a studentlim stfedni az vysoké skoly
(advanced mathematical thinking:). Vyzkumy je také mozno tridit podle
pouzité metodologie. Nejvice se zdaji byt zastoupeny studie, v nichz se
respondenti Gc¢astni klinickych rozhovord. Badatelé vytvori soubor tloh,
které respondenti za jejich piitomnosti fesi, a zpravidla jsou Zadani, aby
»2uvazovali nahlas“ Analyzou dat jsou pak identifikovany rtzné jevy a je-
jich existence a charakteristika potvrzena s vétsim vzorkem zakd, kteri
fesi dlohy pisemné. Nebo se postupuje opacné, kdy na zacatku je navrh
vhodnych tuloh do testu, ktery resi Zaci jen pisemné. Badatelé analyzuji
jejich pisemna fesSeni a teprve nasledné se konaji rozhovory (zpravidla
s vybranymi zaky). Jako dopliikova jsou také organizovana pozorovani
Zakul primo p¥i vyuce.

Pri snaze popsat obecnéji problematiku vyzkumu matematického uvazo-
vani narazime na problém znac¢né kontextové zavislosti. V nékterych ty-
pech vyzkumi se pojmotvorny proces v dané matematické oblasti popi-
suje z hlediska obecné uznavanych teorii, jindy jsou vSak identifikované
strategie a Zakovské obtiZe prirozené poplatné dané matematické oblasti
a daji se jen obtiZné zobecnit mimo danou oblast. Cas od ¢asu se obje-
vi vyzkumna publikace, kterd shrne vysledky vyzkumu matematického
uvazovani v dané matematické oblasti a nastini didaktické dtisledky.s

Problémy Fesené v Ceské republice

Nejvétsi pozornost je vénovana Zakovskym strategiim, zptsobidm jejich
uvazovani, chybam apod. v konkrétnich oblastech matematiky, napft.
u zlomki (Tich4, 2003; Ticha & Hospesova, 2005), slovnich tloh (Hej-
ny, 2006; Novotna, 2010; Rendl, 2001), téles (Jirotkova & Littler, 2002).
Hodné je také zastoupena problematika prostorové predstavivosti, a to
z hlediska jeji irovné u razné starych zaka (Perny, 2004; Stopenovs,
2009) nebo moznosti jejiho rozvoje (Molnar, 2009). D. Jirotkova (2010)
podrobné popsala etapy budovani porozuméni pojmu sit’ krychle (na po-
zadi vySe zminéné teorie generickych modeld, viz Kapitola 4.3.2). Autofi
davaji na zakladé svych vysledki rtizna doporuceni pro vyukovou pra-
xi. Problematikou miskoncepci a analyzou pricin jejich vzniku se zabyva
J. Coufalova (2013). Vychazi ptitom z analyzy ucebnic, pozorovani vyuky
matematiky a analyz zZakovskych praci.

Nékteré studie jdou ,naptic” vékovymi kategoriemi, tedy zkoumaji vyvo-
jové hledisko. Napt. M. Kratka (2010) na zakladé klinickych rozhovort
s zaky i studenty identifikovala epistemologické prekazky v porozumeéni
nekonecnu. N. Vondrova a B. DivisSova (2013) popsaly resitelské strategie

31 Studie v této oblasti jsou od roku 1998 publikovany v sérii knih Research in Collegiate
Mathematics Education, kterou vydava American Mathematical Society.

32 Napf: jen v nakladatelstvi Springer byly vydany knihy Early Algebraization, Probabilis-
tic Thinking, Combinatorics and Reasoning, Educational Algebra, v nakladatelstvi Sense
Publishers Ratio and Proportion, Preschool Geometry, Secondary Algebra Education,
Fractions, Percentages, Decimals and Proportions, Young Children Learn Measurement
and Geometry.
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zaka rizného véku (pocinaje druhym stupném zakladni Skoly a konce
poslednim ro¢nikem stiedni skoly) u urcitych typl geometrickych tloh
fesitelnych bez vypoctu. Pro sbér dat byla pouzita kombinovana meto-
da sbéru pisemnych zakovskych feSeni a rozhovort s Zaky. V ramci vyse
zminéného projektu GA CR Kritickd mista matematiky zdkladni $koly jsou
realizovany Kklinické rozhovory s zZaky celého 2. stupné zakladni Skoly
v oblastech, které za kritické oznacili ucitelé (viz Rendl & Vondrova et al.,
2013), tedy zlomky, obsah a objem, algebraizace, ipravy algebraickych
vyrazi a konstrukeni dlohy, s cilem identifikovat jejich slaba mista a hlav-
né jejich priciny. Vysledky budou publikovany v monografii v roce 2015.

Odraz velké pozornosti svétové didaktiky matematiky vénované mlad-
$im détem je i v ¢eském vyzkumu. Pfedmatematickym uvaZovanim se
zabyva M. Kupcakova (2010), kterda popsala détské spontdnni zobra-
zovani prostoru kresbou i 3D modelovanim. D. Jirotkova a ]. Slezakova
(2013) prostrednictvim analyzy videozaznami, v nichz déti ve véku 5 az
7 let pracuji v ur¢itém (matematickém) prostredi, popisuji, jak déti samy
objevuji nékteré matematické pojmy a strategie. Naproti tomu rozvoj
matematickych poznatkil studentli ucitelstvi na urovni vysokoskolské
matematiky je popsan v monografii Stehlikové (2011). Kromé jejich fe-
Sitelskych strategii pro vybranou oblast byla téZ popsana nékolikaleta
pripadova studie jedné studentky z hlediska moznosti samostatné kon-
strukce poznatkl. Pojmotvorny proces budoucich ucitelli 1. stupné pri
(znovu)objevovani vybranych matematickych poznatki v prostiedi Ctve-
reckovaného papiru je studovan v monografii Jirotkové (2010).

4.3.6 Technologie ve vyuce matematiky

S nastupem informacnich a komunikacnich technologii (ICT) se zacal
rozvijet také vyzkum zaméreny na jejich vliv na vyucovani matematice.
Pocitace se rychle staly nastrojem pro motivaci zakd, pro rozvoj mezi-
predmétovych vztahi i pro zkvalitnéni procesu ziskavani matematickych
poznatkd. Jejich vyuzivani ve vyucovani vsak vyzaduje nové pristupy k vy-
uce matematiky a ucitelé musi celit novym vyzvam: jaky vliv budou mit
technologie na kurikulum, zpiisob vyucovani a uceni se, na hodnoceni?
Témto otdzkam je vénovana rada vyzkumi a jsou v ohnisku zajmu mnoha
vyznamnych konferenci a seminar, at' uz zamérenych vyhradné na vyu-
ziti technologii ve vyuce (napt. konference European Conference on E-le-
arnings), nebo jako vyznamna vétev programu konferenci vénovanych
$irSimu spektru otazek z didaktiky matematiky (napt. CERME). Existuji
i samostatné casopisy, které se vénuji pravé technologiim ve vyucovani
matematice (napf. International Journal of Mathematical Education in
Science and Technology, International Journal of Science and Mathematics
Education, Technology, Knowledge and Learning). Kazda z publikaci typu
Handbook of Mathematics Education obsahuje nejméné jednu kapitolu vé-
novanou technice. Vysly ale i samostatné publikace typu handbook (napf:
Borba & Villarreal, 2005; Hoyles & Lagrange, 2010). S rychlym nastupem
mobilnich komunikacnich prosttedki se pozornost zamérila i na speci-

33 Konference ECEL se v roce 2016 bude konat v Praze.
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fika jejich zacleniovani do vyuky. Piikladem jsou knihy vydavané v ramci
Advances in Mobile and Distance Learning Book Series, zamérené na riz-
né aspekty vyuky s vyuzitim téchto zatizeni.

Vyzkumy v této oblasti je mozné tiidit podle riiznych Kritérii. Jako prv-
ni uvadime tridéni zaloZené na pouzitém typu technologie, a to na pro-
gramy (dynamicka geometrie, CAS), média, pomoci kterych se software
do vyucovani dostava (pocitace, netbooky, laptopy, novéji tablety a jiné
mobilnf komunikacni prostiedky, ale i interaktivni tabule), internet, kal-
kulacky. U kazdé z nich se zkoum3, jaké matematické pojmy se pomoci
nich daji rozvijet, jak ovliviiuji a méni rozvoj poznatki u zZakd oproti kla-
sické vyuce, jak je ucitelé pitimo ve vyuce vyuzivaji, jaké znalosti a doved-
nosti se museji u ucitell rozvijet, aby je pouZzivali Gcelné, apod. Druhym
tiidicim hlediskem miiZe byt zkoumani ucelu, k némuz dany prostiedek
ICT pouzivame. Tim je rozvoj matematickych poznatk zakd,:« sumativni
¢i formativni hodnoceni zakl, zména kurikula, vzdélavani uditeld. Treti
hledisko tridéni vyzkumu ve zkoumané oblasti se tyka matematického
obsahu a odrazi se v nadpisech kapitol Third International Handbook of
Mathematical Education, které se vénuji ICT.:s Ukazuje se, Ze nékteré ob-
lasti matematiky jsou pouZitim ICT ovlivnény velmi silné. Jsou to hlavné
modelovani v matematice, diikazy a argumentace, algebra a zobectova-
ni, statistické uvazovani. VSude tam se zkouma ,pridana hodnota“ vyuky
sICT oprotitradi¢nivyuce a zejménazmény ve zpiisobech uvazovani Zaka.

Dilezitou soucasti znalosti ucitel matematiky se tak stava také znalost
moznosti, vyhod a nebezpeci zarazovani ICT do vyucovani. Vyucovani
matematice s ICT je pro ucitele komplexni Cinnost vyzadujici hluboky
vhled do matematiky, znalost pouZitého nastroje ICT a porozuméni
zakovu mysleni. Proto byl model PCK rozsifen o znalosti z oblasti
technologii. Vznikl tak model technologické didaktické znalosti obsahu
(technological pedagogical content knowledge; Mishra & Koehler, 2006;
TPCK nebo v novéjsich publikacich TPACK). Kromé samotného konstruk-
tu TPACK (jak se projevuje u ucitelt ¢i studentt a jaké ma dusledky pro
rozvoj poznatki u zakil) se studuji také moznosti jeho rozvoje v ramci
programi pro vzdélavani uciteld.

Problémy fesené v Ceské republice

V souvislosti s pouZivanim technologii ve vyuce matematiky se zaci-
nd pouzivat termin pocitacové kognitivni technologie, nebot techno-
logie se podileji na procesu poznavani zaka a zkvalitiiuji ho (Vanicek,
2009). Vétsina Ceskych studif na téma technologie ve vyuce matemati-
ky je vS§ak zamérena na obsah, ukazuje tedy, které matematické poznat-
ky se daji uchopit nazornéji ¢i snadnéji pomoci technologie a jakym

34 Prehled vyzkumi zjistujicich vliv kalkuldtor®, programi dynamické geometrie
a webovych vyukovych zdroji na Zakovské znalosti a dovednosti ptinasi Robovj,
(2012b).

35 Celkem 8 z celkovych 31 kapitol handbooku je vénovano technologiim ve vyuce
matematiky.
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zplsobem. Vznikaji navrhy uc¢ebnich tloh pro riizné softwary ¢i pro inter-
aktivni tabule a nékdy jsou vyzkouSeny na malém vzorku respondentd.
Téchto dil¢ich studii o pocitacem podporované vyuce matematiky
(viz Kapitola 6.2) vznikla v Ceské republice cela fada.:s Vesmés neodpo-
vidaji svym charakterem empirickému vyzkumu, proto je zde nebudeme
uvadét. Maji vSak své nezastupitelné misto a mohou byt vzaty jako odra-
zovy miustek k empirickému vyzkumu.

Asi nejkomplexnéji je o problematice ICT ve vyuce matematiky z vy-
zkumného hlediska pojednano ve dvou monografiich. J. Vanicek (2009)

se zabyva zejména programy dynamické geometrie, zatimco J. Robova

(2012a) se soustreduje na vyuziti kalkulacek a internetu. Oba autofri pti-

naseji prehled soucasného stavu vyzkumu zejména v zahranici a diva-

ji se na problematiku z hlediska pripravy ucitelt (tedy se do jisté miry Prehled
zabyvaji TPACK téchto uéiteld). Shrnuji vybrané dili studie s ugiteli | Soucasnehostavu
a budoucimi uciteli a mimo jiné upozoriiuji na rizika spojena s vyuzitim

ICT a zejména s neredlnymi ocekdvanimi s nimi spojenymi (srov. s di-

daktikou fyziky, Kapitola 5.5.3). Své navrhy ucebnich dloh pro zkoumané
prostiredky ICT oba autoti opiraji o principy didaktického konstruktivis-

mu (Hejny & Kutina, 2009).

Jako priklad ,design experimentu“ uvedeme vyzkum J. Cachové (2011),

kterd koncipovala vyuku matematiky za pomoci kalkulacek a prostred-

nictvim ucitelek 1. stupné ji realizovala v péti tiidach prvniho ro¢niku.

V kontrolni skupiné byli Zaci uceni bez kalkulacek. Autorka dosla napft.

k zavéru, Ze Zaci v experimentalni skupiné pocitali i bez kalkulacky srov-

natelné jako Zaci v kontrolni skupiné a byli pro matematiku velmi moti-

vovani. Dalsi takovy experiment provedli M. Huclova a ]. Lombart (2011). Vyuka s podporou
Na $esti $kolach byly vytvoteny experimentalni a kontrolni skupiny zak@. | prostedku ICT
U experimentalni skupiny bylo téma osové soumérnosti vyucovano pou-

ze za pomoci programu dynamické geometrie. Na konci byli Zaci testo-

vani bez pouziti pocitacCe, pricemz se napft. zjistilo, Ze prevzali nékteré

nevhodné zplisoby konstrukce, k nimZ je vedl pocitaé. Zaci kontrolni

skupiny dosahli v nékolika ohledech lepsich vysledkll nez Zaci experi-

mentalni skupiny.

Vyuzitim ICT (konkrétné netbookl a elektronickych ucebnic) uciteli

v realné praxi se zabyva studie Robové a Vondrové (2013). Analyza vi-

deozaznamu hodin matematiky ukazala, Ze ucitelé nepripravuji zakim

dostatecné kvalitni prilezitosti k uceni (opportunity to learn) pomoci

ICT a vyuZivaji tradi¢ni didaktické postupy, v nichz z hlediska osvojovani
matematickych poznatkd hraji ICT jen nepodstatnou roli. Jako klicova se Zkoumani uitell
opét ukazuje ucitelova TPACK. Ze studii tykajicich se explicitné TPACK a jejich TPACK
jmenujme Jancatika a Novotnou (2013) & Kapounovou, Majdaka a No-

vosada (2013), Robovou a Vondrovou (2014). Do tohoto bodu zahrnu-

jeme i vyzkum zaméreny na vyuZiti e-learningového a b-learningového

prostiedi v pripravé budoucich uciteli matematiky (viz napt. Novotna

& Prochazkova, 2013; Jancarik & Jancarikova, 2010).

36 Kazdé dvaroky je organizovana konference UZiti pocitace ve vyuce matematiky, ktera je
prirozenym férem pro takto zamérené prispévky.

Didaktika matematiky: historie, sou¢asnost a perspektivy s dirazem na empirické vyzkumy 117



4 4 Perspektivy rozvoje didaktiky matematiky

Jak je zfejmé z predchozich podkapitol, vyzkum v didaktice matematiky
ma za sebou dlouhou historii. Je etablovan jak v zahranici, tak u nas, a to
z pohledu fesenych vyzkumnych otdzek i metodologie. To v§ak nezname-
n3, Ze je vSe vyreseno. Nasledné shrneme, kde spatiujeme nejdtlezitéjsi
vyzvy, kterym je nutné cCelit:

Vyzvy
pro didaktiku
matematiky

Problém
metodologie

Potfeba
multioborovych
védeckych tyml

Existuje fada dil¢ich studii, které se zabyvaji néjakym problémem.

Je nutné koncipovat Siteji zaméreny vyzkum, ktery by tyto studie
zastresil.

Zakladni vyzvou oboru zlstava aplikace vysledkili vyzkumt v praxi.
Dil¢i vysledky vyzkumi jsou casto aplikovany na mensim vzorku
Zakd a nedostane se jim vétsiho rozsiteni.s; Tato otdzka vyvstava na-
1éhavéji nez jindy zejména v souvislosti se Spatnymi vysledky nasich
zakl v matematice v mezinarodnich srovnavacich vyzkumech ¢i tie-
ba v maturitni zkouSce. Pozornost verejnosti i instituci se prirozené
soustireduje na zkvalitnéni vyuky matematiky, ovSem casto za nereal-
ného ocekavani rychlého a pokud moZno bezbolestného reSeni.

Je nutné dbat na to, aby byla v didaktice matematiky pouzivana vhod-
na metodologie. Prili§ mnoho publikacnich vysledki se zabyva jen
matematickym obsahem bez vazby na zaka ¢i Skolu. Aby didaktika
matematiky, slovy M. Cernochové a J. Vani¢ka (Kapitola 6.9), prevza-
la zodpovédnost za oblast pouziti technologii ve vyuce matematiky,
musi se vyzkum ve vétsi mife soustfedit na poznavaci procesy zaku
ptivyuce s pomoci technologii neZ na zpracovani matematického ob-
sahu pro tyto technologie.

Zavazny nedostatek spatifujeme také v tom, Ze ¢asto neexistuje navaz-
nost na jiz existujici vyzkumy ani u nas ani v zahranici. Bez této navaz-
nosti neni mozné ocekavat, Ze obor piijde doptedu; je zde nebezpeci
stagnace.

Didaktika matematiky je prirozené navazani na matematiku jako
védu. Samoziejmosti by vsak mél byt i kontakt s ,hrani¢nimi“ disci-
plinami, tedy s pedagogikou a psychologii. V této oblasti spatfujeme
dalsi mozZnosti ristu, napt. formou spole¢nych védeckych tymu bada-
tell z téchto disciplin.ss

Jak jiz bylo receno, ,didaktika je funkci ¢asu” Objevuji se nové otazky,
které je nutné fesit nejen v souvislosti s novymi technologiemi, ale

7 vz

také s tim, jak se méni Zakovska populace a viibec postoj verejnosti

37

38

Jednim ptikladem dspésné aplikace dlouhodobych vyzkumi do praxe jsou ucebnice
vydané Matematickym tstavem AV CR. autorského kolektivu J. Kittler, M. Koman, F. Ku-
fina a M. Ticha. Dnes je uditelé vyuZivaji jako inspiraci; dva z autord jiz neZiji. Druhym
prikladem je aplikace mnohaletého vyzkumu tymu vedeného M. Hejnym, jehoZ uceb-
Jinak se vyzkumnici zpravidla snaZi o aplikaci svych vyzkumnych vysledki prostied-
nictvim vzdélavani budoucich uditeld ¢i kurzi pro uditele z praxe.

Piikladem je jiz zminény projekt GA CR Kritickd mista matematiky zdkladni skoly,
na némz participuji jak didaktikové matematiky, tak psychologové.
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k otazkam vyuky matematiky i nezbytnych matematickych znalosti.
Didaktika matematiky je u nas péstovana v tizké soucinnosti s vyuko-
vou praxi (jak je vidét ze zaméreni vySe uvedenych vyzkum) a pravé
z ni by mély vyristat vyzkumné otazky.

Vyzkum v didaktice matematiky je soustiedén zejména na fakultach pfti-
pravujicich uéitele a v Matematickém tstavu AV CR. Kolem nich se také
soustreduji oborové rady doktorskych studii v didaktice matematiky:s Ci
v pribuznych oblastech. Tedy z tohoto hlediska jsou podminky pro rist
didaktiky matematiky jako samostatné védni discipliny dobré, samozrej-
mé za predpokladu, Ze se podafi celit vySe uvedenym vyzvam. V zahra-
nici existuje cela fada casopisi, které jsou vénovany didaktice matemati-
ky a kde mohou cesti badatelé publikovat.« I v ceském prostiedi takovy
Casopis existuje - ¢asopis Scientia in educatione je uréen pro vyzkumné
clanky z oblasti didaktiky matematiky a prirodovédnych obort a slouzi
jako prirozena platforma, kde se badatelé z téchto obori mohou setka-
vat. V oblasti vyzkumnych zahranicnich konferenci v didaktice mate-
matiky je situace také prizniva. Je jich kaZdoro¢né poradana celd radan
a poskytuji dostatek moZnosti, kde mohou cesti badatelé prezentovat své
vysledky, inspirovat se praci ostatnich, a rozvijet tak didaktiku matema-
tiky jako védu.

Zde uvedena reflexe stavu vyzkumu v didaktice matematiky v Ceské re-
publice si necini narok na dplnost. Omezili jsme se vesmés na empiric-
ké vyzkumy, a to jen urcitych zaméreni. Jisté by bylo mozné zvolit jeSté
jina hlediska ¢i uvést dalsi dil¢i vyzkumy ceskych autorii... Predem se
tedy omlouvame autorim, jejichz dila jsme do naseho prehledu neza-
fadili. Povazujme tuto kapitolu za urcity vstupni material, ktery muze
byt sdm podroben kritické reflexi. Jak jiz bylo receno, mezi ¢eskymi ba-
dateli v didaktice matematiky piirozené vznika spoluprace na urcitém
tématu v ramci raznych projekti. Miizeme je snad povaZovat za zarod-
ky urcitych UZzeji zamérenych vyzkumnych skol. Domnivame se vsak, Ze
na jejich identifikaci a bliz$i charakteristiku je tieba SirStho autorského
kolektivu a zejména urcitého ¢asového odstupu. Tato problematika tedy
jesté na své zpracovani ceka.

39 Univerzita Palackého v Olomouci, Pfirodovédecka fakulta (Didaktika matematiky),
Masarykova univerzita, Pfirodovédecka fakulta (Obecné otazky matematiky), Univer-
zita Karlova v Praze, Matematicko-fyzikalni fakulta (Obecné otazky matematiky a in-
formatiky), Univerzita Karlova v Praze, Pedagogicka fakulta (Didaktika matematiky),
Jiho¢eska univerzita v Ceskych Budé&jovicich, Pedagogické fakulta (Teorie vzdélavani
v matematice), ZapadocCeska univerzita v Plzni, Fakulta aplikovanych véd a Pedagogic-
ké fakulta spolu s Univerzitou J. E. Purkyné v Usti nad Labem, P¥irodovédecka fakulta
(Obecné otazky matematiky).

40 Zatim v8ak konstatujeme, Ze zatimco publikaénich vystupi na zahraniénich konferen-
cich ma Ceska didaktika matematiky skute¢né hodné (a ¢esti didaktici matematiky jsou
mezi svymi zahrani¢nimi kolegy znami), v oblasti publikaci v dobrych mezinarodnich
Casopisech je situace horsi a zatim jde spiSe o vyjimky potvrzujici pravidlo.

41 Mezi mezindrodni védecké konference s dobrym renomé patti i konference Symposium
of Elementary Mathematics Teaching organizovana na Univerzité Karlové v Praze kazdé
dva roky (viz www.semt.cz).

42 Napt. jsme se nezabyvali otdzkou Zaki se specifickymi potfebami, at uz s poruchou
uceni (napt. Blazkov4, 2012) ¢i zakd talentovanych, kterd je v didaktice matematiky
velmi dilezita.

Didaktika matematiky: historie, sou¢asnost a perspektivy s dirazem na empirické vyzkumy

Predpoklady pro
rozvoj didaktiky
matematiky u nas

Omezeni kapitoly
a moznosti
pokracovani

119


www.semt.cz

Literatura

Ball, D., Bass, H., & Hill, H. (2004). Knowing and using mathematical knowledge in teaching: Learning what matters.
In A. Buffgler & R. Laugksch (Eds.), Proceedings for the twelfth annual conference of the South African Associa-
tion for research in mathematics, science and technology education (SAARMSTE) (s. 51-65). Durban, South Af-
rica: SAARMSTE.

Benke, G., HoSpesova A., & Ticha, M. (2008). Use of action research in teacher education, international handbook of
mathematics teacher education. In K. Krainer & T. Wood (Eds.), Participants in mathematics teacher education
(s. 283-308). Rotterdam: Sense Publishers.

Binterova, H. (2012). Klima vyuky matematiky v angli¢tiné (metodou CLIL). Pedagogickd orientace, 22(1), 66-81.

Binterov4, H., HoSpesovi, A., & Novotnj, J. (2006). Constitution of classroom environment. Case Study. In D. Clar-
ke, C. Keitel, & Y. Shimizu (Eds.), Mathematics classrooms in twelve countries: The insider’s perspective
(s. 275-288). Rotterdam: Sense Publishers.

Blazkova, R. (2012). Dyskalkulie I1I: viiv dyskalkulie na profesni zarazent jedincti v dospélosti. Brno: Masarykova
univerzita.

Borba, M,, & Villarreal, M. (2005). Humans-with-media and the reorganization of mathematical thinking. New York:
Springer.

Brousseau, G., et al. (2008). TSG 24 na ICME 11. Dostupné z http://tsgicmell.org/tsg/show/25

Cachovj, J. (2011). Kalkulacka v elementarni aritmetice. In A. HoSpesova, F. Kufina, J. Cachova, J. Machackova,
F. Roubitek, M. Tich4, & J. Vani¢ek Matematickd gramotnost a vyucovdni matematice (s. 111-150). Ceské Budg-
jovice: JihoCeska univerzita.

Cantoral, R., & Farfan, R. M. (2003). Mathematics education: A vision of its evolution. Educational Studies in Mathe-
matics, 53, 255-270.

Coufalovd, J. (2013). Miskoncepce podporované ucitelem. In Matematika v primdrnej $kole: rézne cesty, rovnaké cie-
le: sbornik prispevkov z vedeckej konferencie s medzindrodnou ticastou (s. 54-58). PreSov: PreSovska univerzita,
Pedagogicka fakulta.

Cech, E. (1955). Pocdteéni studium vyucovdni geometrii. Praha: VUP.

Dreyfus, T, Hershkowitz, R., & Schwarz, B. (2001). Abstraction in context II: The case of peer interaction. Cognitive
Science Quarterly, 1 (3/4), 195-222.

Dubinsky, E. (1991). Reflective abstraction in mathematical thinking. In D. O. Tall (Ed.), Advanced mathematical
thinking (s. 95-123). Dordrecht: Kluwer Academic Publishers.

Eisenmann, P, Novotna, J., & Pribyl, ]J. (2014). ,Culture of solving problems” - one approach to assessing pupils’
culture of mathematics problem solving. In D. Szarkova, D. Richtarikova, & V. Zahonova (Eds.), 13th Conference
on Applied Mathematics Aplimat 2014 (s. 115-122). Bratislava: STU.

Even, R. (1993). Subject-matter knowledge and pedagogical content knowledge: Prospective secondary teachers
and the function concept. Journal for Research in Mathematics Education, 24(2), 94-116.

Gray, E. M., & Tall, D. 0. (1994). Duality, ambiguity and flexibility: A proceptual view of simple arithmetic. The Jour-
nal for Research in Mathematics Education, 26(2), 115-141.

Hejny, M. (2005). ZkuSenosti a vyhledy ve vyu¢ovani matematice mezi roky 1999 a 2005. In J. Slavik (Ed.), Obory
ve skole: metaanalyza empirickych poznatkii oborovych didaktik matematiky, chemie, vytvarné vychovy, hudebni
vychovy a vychovy ke zdravi (s. 50-88). Praha: Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta.

Hejny, M. (2006). Diversity of students’ solutions of a word problem and the teachers’ educational style. In A. Sim-
pson (Ed.), Retirement as process and concept a festschrift for Eddie Gray and David Tall (s. 109-117). Prague:
Univerzita Karlova, Pedagogicka fakulta.

Hejny, M. (2012). Exploring the cognitive dimension of teaching mathematics through scheme-oriented approach
to education. Orbis scholae, 6(2), 41-55.

Hejny, M. (2014). Vyucovdni orientované na budovdni schémat: aritmetika 1. stupné. Praha: Univerzita Karlova, Pe-
dagogicka fakulta.

Hejny, M., & Kufina, F. (2009). Dité, skola, matematika. Konstruktivistické pristupy k vyucovdni. Praha: Portal.

Hofmannova, M., Novotnj, ]., & Pipalova, R. (2008). Assessment approaches to teaching mathematics in English as
a foreign language (Czech experience). International CLIL Research Journal, 1, 21-36.

HosSpesova, A, Kurina, F, Cachova, ], Machackovd, |, Roubicek, E, Ticha, M., & Vanicek, J. (2011). Matematickd gra-
motnost a vyucovdni matematice. Ceské Bud&jovice: Jihoceska univerzita.

Ho$pesova, A, Stehlikova, N., & Tich4, M. (2007). Cesty zdokonalovdni kultury vyucovdni matematice. Ceské Budg-
jovice: JihoCeska univerzita.

Hoyles, C., & Lagrange, J. B. (Eds.) (2010). Mathematics education and technology: rethinking the terrain. The 17th
ICMI study, 13. Springer.

Huclov4, M., & Lombart, ]. (2011). Rizika nahrazeni rysovani na papir konstruovanim pomoci ICT pf¥i $kolni vyuce
geometrie. In Shornik ptispévkii 5. konference U%iti pocitacii ve vyuce matematiky (s. 157-174). Ceské Budéjo-
vice: JihoCeska univerzita.

Jancarik A. (2013). Vybrané teorie uceni a jejich projekce do vyuZivdni ICT ve vyuce matematiky. Praha: Univerzita
Karlova, Pedagogicka fakulta.

120 Didaktika matematiky: historie, sou¢asnost a perspektivy s dirazem na empirické vyzkumy


http://tsg.icme11.org/tsg/show/25

Jancarik, A., & Jancarikova, K. (2010). Wiki tools in the preparation and support of e-learning courses. The Electro-
nic Journal of e-Learning, 8(2), 123-132.

Jancarik, A., & Novotn4, J. (2013). The role of computers in pre-service teacher training - are our graduates rea-
dy for the challenge? In D. Szarkova, D. Richtarikova, & V. Zahonova (Eds.), Proceedings of 12th Conference of
Applied Mathematics (s. 351-358). Bratislava: STU Bratislava.

Janik, T., & Minatikov4, E., Halakova, Z., Kostkova, K., Kubiatko, M. PiSova, M., ...Valkounovj, E. (2011). Video v ucitel-
ském vzdéldvdni: teoretickd vychodiska, aplikace, vyzkum. Brno: Paido.

Janik, T, & Stuchlikovj, 1. (2010). Oborové didaktiky na vzestupu: pfehled aktualnich vyvojovych tendenci. Scientia
in educatione, 1(1), 5-32.

Jirotkova, D. (2010). Cesty ke zkvalitriovdni vyuky geometrie. Praha: PedF UK.

Jirotkova, D. (2012). A Tool for diagnosing teachers’ educational styles in mathematics: development, description
and illustration. Orbis scholae, 6(2), 69-83.

Jirotkova, D., & Littler, G. (2002). Investigaing cognitive and communicative processes through children’s handling
with solids. In A. D. Cockburn & E. Nardi (Eds.), Proceedings of the 26th conference PME (s. 145-152). Norwich:
University of East Anglia.

Jirotkova, D., & Slezdkova, J. (2013). Didactic environment bus as a tool for development of early mathematical
thinking. In ]. Novotna & H. Moraova, SEMT13: Tasks and tools in elementary mathematics (s. 147-154). Praha:
Karlova univerzita, Pedagogicka fakulta.

Kapounov4, J., Majdak, M., & Novosad, P. (2013). Evaluation of e-learning. Courses for Lifelong Learning. In M. Ciussi
& M. Augier (Eds.), Proceedings of the 12th European Conference on e-Learning (s. 173-183). Francie: Sophia
Antipolis.

Kilpatrick, J. (1992). A history of research in mathematics education. In D. A. Grouws (Ed.), Handbook of Research
on Mathematics Teaching and Learning (s. 3-38). New York: Macmillan.

Kopka, J. (2013). Umeéni resit matematické problémy. Praha: HAV.

Kraemer, E. (1986). Vyvoj $kolské matematiky a didaktiky matematiky v CSR v obdobi 1945-1985. In Vyvoj mate-
matiky v CSR v obdobi 1945-1985 a jeji perspektivy (s. 184-204). Praha: Univerzita Karlova.

Kratka, M. (2010). Zdroje epistemologickych prekazek v porozuméni nekonecnu. Scientia in educatione, 1(1), 87-100.

Kratochvilova, J. (2004). Jak Klara ménila své pedagogické presvédceni. In M. Hejny, J. Novotna, & N. Stehlikova
(Eds.), Dvacet pét kapitol z didaktiky matematiky (s. 299-310). Praha: PedF UK.

Kupcédkova, M. (2010). Geometrie a détska zobrazeni prostoru. Media4uMagazine, 7(3), 144-150.

Kutina, F. (2011). Matematika a FeSeni tiloh. Ceské Budéjovice: Jihogeska univerzita.

Kufina, F. (2012a). Didaktické znalosti obsahu a matematické vzdélavani ucitell. Pedagogickd orientace, 22(2),
162-179.

Kufina, F. (2012b). Elementdrni matematika a kultura. Hradec Kralové: Gaudeamus.

Kufina, F, Cachovsy, J., HoSpesova, A., Kupcéakova, M., Petraskova, V., Saxl, 1., & Ticha, M. (2009). Matematika a poro-
zumeéni svétu: setkdni s matematikou po zdkladni skole. Praha: Academia

Mishra, P, & Koehler, M. J. (2006). Technology pedagogical content knowledge: A framework for teacher knowledge.
Teachers College Record, 108, 1017-1054.

Molndr, J. (2009). Rozvijeni prostorové predstavivosti (nejen) ve stereometrii. Olomouc: UP.

Novotna, . (2010). Study of solving word problems in teaching of mathematics. From atomic analysis to the analysis
of situations. Saarbriicken, Germany: LAP LAMBERT Academic Publishing.

Novotnj, ]., Brouseau, G., Bures, J., & Novakova, H. (2012). From changing students’ ,culture of problems” towards
teacher change. Aplimat: Journal of Applied Mathematics, 5(1), 269-279.

Novotng, |, Eisenmann, P, Pribyl, ., Ondrusova, J., & Brehovsky, J. (2014). Heuristic strategies in problem solving in
school mathematics. Journal on Efficiency and Responsibility in Education and Science, 7(1), 1-6.

Novotng, J., & HoSpesova, A. (2010). Linking in teaching linear equations - forms and purposes: The case of the
Czech Republic. In Y. Shimizu, B. Kaur, R. Huang, & D. Clarke (Eds.), Mathematical Tasks in Classrooms Around
the World (s. 103-118). Rotterdam: Sense Publishers.

Novotn3, J., & HoSpesova, A. (2013). Students and their teacher in a didactical situation: A case study. In B. Kaur,
G. Anthony, M. Ohtami, & D. Clarke (Eds.), Student Voice in Mathematics Classrooms around the World
(s. 133-142). Rotterdam: Sense Publishers.

Novotna, J. & HoSpesova, A. (2014). Traditional versus Investigative approaches to teaching algebra at the lower
secondary level: The case of equations. In F. K. S. Leung, K. Park, D. Holton, & D. Clarke (Eds.), Algebra teaching
around the world (s. 59-79). Rotterdam: Sense Publishers.

Novotn4, ], Margolinas, C., & Sarrazy, B. (2013). Developing mathematics educators. In M. A. Clements, A. ]. Bishop,
Ch. Keitel, J. Kilpatrick, & F. K. S. Leung, Third International Handbook of Mathematics Education (s. 431-457).
New York: Springer.

Novotna, J., & Prochazkova, L. (2013). Searching for the ideal CLIL course design. In M. Ciussi & M. Augier (Eds.),
Proceedings of the 12th European Conference on e-Learning (s. 354-359). Francie: Sophia Antipolis.

Novotnj, J., & Sarrazy, B. (2011). Didactical variability in teacher education. In O. Zaslavski & P. Sullivan (Eds.), Con-
structing knowledge for teaching secondary mathematics: Tasks to enhance prospective and practicing teacher
leasing (s. 103-116). New York: Springer.

Didaktika matematiky: historie, sou¢asnost a perspektivy s dirazem na empirické vyzkumy 121



Perny, J. (2004). Tvorivosti k rozvoji prostorové predstavivosti. Liberec: Technicka univerzita v Liberci.

Rendl, M. (2001). Solving mathematical verbal tasks with primary school pupils. In M. Kuéera, ].-Y. Rochex, & S. Stech
(Eds.), La transmission du savoir comme probleme culturel et identitaire/The Transmission of Knowledge as
a Problem of Culture and Identity (s. 207-220). Praha: Karolinum.

Rendl, M., & Vondrovi, N. (2014). Kriticka mista v matematice u ¢eskych zak na zakladé vysledki Setieni TIMSS
2007. Pedagogickd orientace, 24(1), 22-57.

Rendl, M., & Vondrovi, N,, et al. (2013). Kritickd mista matematiky na zdkladni skole o¢ima ucitelil. Praha: PedF UK.

Ripkova, H., & Sedivy, J. (1986). Teorie vzdélavani v matematice. PMFA, 31(6), 348-351.

Robovj, J. (2012a). Integrace ICT jako prostiedek aktivniho pristupu Zdkii k matematice. Praha: PedF UK.

Robovj, J. (2012b). Vyzkumy vlivu nékterych typt technologii na védomosti a dovednosti zZdkd v matematice. Sci-
entia in educatione, 3(2), 79-106.

Robovs, J., & Vondrova, N. (2013). Missed learning opportunities in the teaching of mathematics with netbooks.
In R. Kvasnicka (Ed.), Proceedings of 10th International Conference Efficiency and Responsibility in Education
(s. 524-533). Prague: Czech University Life Sciences Prague.

Robovs, J., & Vondrova, N. (2014). Future mathematics teachers and the identification of specific skills for work
with GeoGebra. In M. Houska, I. Krej¢i, & M. Flégl (Eds.), Efficiency and Responsibility in Education, 11th Inter-
national Conference, Proceedings (s. 640-647). Prague: Czech University of Life Sciences Prague.

Schoenfeld, A. H. (2008). Research methods in (mathematics) education. In L. D. English (Ed.), Handbook of inter-
national research in mathematics education (s. 471-523). New York: Routledge.

Sikorovd, Z. (2010). U¢itel a ucebnice: uZivdni ucebnic na 2. stupni zdkladnich $kol. Ostrava: Ostravska univerzita,
Pedagogicka fakulta.

Skalkova, R. (2007). Playful mathematics as a method of motivation. In Sbornik prispévkii z mezindrodni konference
SEMT 07 (s. 241-248). Praha: PedF UK.

Slavik, J., & Janik, T. (2006). Teorie, vyzkum a tvorba Skoly. Pedagogika, 56(2), 168-177.

Sriraman, B., & English, L. (Eds.). (2010). Theories of Mathematics Education: Seeking New Frontiers. Monograph 1
of Advances in Mathematics Education. Berlin/Heidelberg: Springer.

Stehlikova, N. (2011). Structural understanding in advanced mathematical thinking. Saarbriicken: LAP Lambert
Academic Publishing.

Stehlikov4, N., & Ticha, M. (2011). Didaktika matematiky a jeji promény. Pedagogickd orientace, 21(2), 156-170.

Stopenova, A. (2009). On mathematical imagination of pre-school aged children. e-Pedagogium, (1), 84-90.

Sedivy, J. (1977). Poznamka k ¢lanktim P. Hiltona. Pokroky matematiky, fyziky a astronomie, 22(6), 341-344.

Steflickova, A. (2013). Assessment and evaluation in CLIL. In J. Novotna, & H. Moraova (Eds.), SEMT 13 : Internati-
onal Symposium Elementary Maths Teaching (s. 249-257). Praha: PedF UK.

Stépankova, B., & Emanovsky, P. (2013). On integration of isolated pupils into the class using modern teaching
methods. e-Pedagogium, (2), 7-17.

Svréek, J. (2008). Tvorba a vyuZiti gradovanych fetézcii matematickych iiloh. Olomouc: Univerzita Palackého.

Tich4, M. (2003). Following the path of discovering fractions. In J. Novotna (Ed.), SEMT '03 - International Sympo-
sium, Elementary Maths Teaching, plenary lectures (s. 17-27). Praha: PedF UK.

Tich4, M. (2013). Modernizace vyuc¢ovani matematice v letech 1965-1985: Ohlédnuti za praci Kabinetu pro moder-
nizaci vyuéovani matematice MU CSAV. Orbis scholae, 7(1), 119-130.

Ticha, M., & HoSpesova, A. (2005). Einige Episoden von der Reise zur Entdeckung und zum Verstandnis des Bruch-
begriffes. In Ch. Kaune, I. Schwank, & J. Sjuts (Eds.), Mathematikdidaktik im Wissenschaftsgefiige: Zum Verstehen
und Unterrichten mathematischen Denkens (s. 139-154). Osnabriick: Schriftenreihe des Forschungsinstituts
fiir Mathematikdidaktik.

Ticha, M., & Ho3pesov4, A. (2006). Qualified pedagogical reflection as a way to improve mathematics education.
Journal of Mathematics Teacher Education, 9(2), 129-156.

Tichd M., & HoSpesov4, A. (2013). Developing teachers’ subject didactic competence through problem posing. Edu-
cational Studies in Mathematics, 83(1), 133-143.

Vanicek, J. (2009). Pocitacové kognitivni technologie ve vyuce geometrie. Praha: PedF UK.

Vondrov4, N., & DiviSov4, B. (2013). Strategies for a certain type of geometric problems solvable without calculati-
ons. Procedia - Social and Behavioral Sciences, 93(0), 400-404.

Vondrova, N., & Zalska, ]. (2012). Do student teachers attend to mathematics specific phenomena when observing
mathematics teaching on video? Orbis scholae, 6(2), 85-101.

Vysin, ]. (1976) Geneticka metoda ve vyucovani matematice. Matematika a fyzika ve $kole, 6, 582-593.

Vy3in, J. (1980). Cechovy podnéty pro vyuovani matematice. PMFA, 25(6), 313-317.

Watson, A, Jones, K., & Pratt, D. (2013). Key ideas in teaching mathematics. Oxford: Oxford University Press.

Zhouf, J. (2010). Tvorba matematickych problémii pro talentované Zdaky. Praha: PedF UK.

Zalska, J. (2012). Mathematics teachers’ mathematical beliefs: A comprehensive review of international research.
Scientia in educatione, 3(1), 45-65.

122 Didaktika matematiky: historie, sou¢asnost a perspektivy s dirazem na empirické vyzkumy



Didaktika fyziky vCera, dnes a zitra

Leos Dvorak, Martina Kekule a Vojtéch Zak

5.1 Uvod

Didaktika fyziky je oborem, ktery se v Ceské republice, resp. dive v Ces-
koslovensku, rozviji uz vice nez padesat let. Historii tohoto oboru se jiz
vénovaly prehledové ¢lanky, Casto z pera odbornikd, ktef{ u nas didakti-
ku fyziky formovali téméf od jejich poc¢atki. Za vSechny pripomenme ¢la-
nek Lepila (2008). Nékteré ze zminénych ¢lankd se vénovaly i obecnéj-
$im otazkam vyvoje a nékterym aspektiim soucasného stavu. Z posledni
doby je vyznamnou praci takového charakteru studie Nezvalové (2011).
Nasledujici text proto nemusi vyvoj oboru popisovat dopodrobna, spiSe
se snaZzi o ponékud $irsi pohled na celou problematiku..

5.1.1 Co chceme vyjasnit a jak zde pomahaji nazory expert

V souladus s cili celé knihy je nasim zamérem stru¢né popsat dosavadni vy-
voj a soucasnou situaci v didaktice fyziky, podivat se, jaké ma k dispozici
zdroje, pokusit se pojmenovat soucasné problémy fyzikalniho vzdélavani
a vytipovat alespon nékteré mozné perspektivy vyvoje a smérovani obo-
ru. Vzhledem k zaméreni celé knihy jde primarné o pohled na didaktiku
fyziky jako védni disciplinu, pritom ovSem nelze zcela pominout vazbu
didaktiky fyziky na praxi.

ZpUlsob, jakym vznikal text této kapitoly, zahrnoval vyuziti existujicich
pirehledi v ¢eské literatuie, reSersi praci v zahrani¢nich pramenech, sbér
informaci a nazort od ceskych odborniki v oblasti didaktiky fyziky, zpra-
covani informaci v autorském kolektivu, rozeslani pracovni verze textu
Ceskym odbornikidim v oblasti didaktiky fyziky a nasledné upravy textu
dle jejich pripominek. Snahou bylo, aby vysledny text neodrazel stanovis-
ka a nazory jen jeho autor, ale aby byl v jistém smyslu dilem ,kolektivni
zkuSenosti“ a pokud mozno odrazel nahled ¢eské komunity didaktiki
fyziky. Proto byli pri pripravé této kapitoly osloveni s prosbou o vyjadre-
ni nazorl pracovnici fakult pripravujicich ucitele fyziky - celkem deseti
fakult deviti univerzit. Byli pozadani, aby uvedli, ktera dila z oblasti di-
daktiky fyziky v Ceské republice od jejich po¢atkii lze povazovat za nejvy-
znamnéjsi, které momenty vyvoje didaktiky fyziky u nas povazuji za kli-
Cové, které nadnarodni aspekty vyvoje didaktiky fyziky v evropském
a svétovém meéritku berou jako dtlezité, pokud jde o vliv na tento obor
v Ceské republice, které souc¢asné problémy fyzikalniho vzdélavani se jim
jevi jako kli¢ové a jaké jsou podle nich perspektivy vyvoje didaktiky fyzi-
Ky u nas, s diirazem na tento obor coby védni disciplinu.

1 Nékteré podrobnosti a dal$i informace budou jesté publikovany v navazujicich textech.
Pri pripraveé této kapitoly totiZ vznikl rozsahlejsi material, ktery neni mozno v této kni-
ze cely prezentovat. Vzhledem k tomu, Ze diskuze s pracovniky v didaktice fyziky uka-
zala potfebnost takového obsdhlejsiho textu, bude vydan jako samostatna publikace.
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Svymi nazory, komentari, upozornénim na dilezité publikace a v nékte-
rych pripadech i zaslanim rozsahlejSich materiali ke koncipovani této
kapitoly ptispélo 17 oslovenych odbornikd, nékdy po konzultacich s dal-
$imi kolegy. Jména a pracovisté vSech budou uvedena v navazné publika-
ci (viz vySe poznamku 1 ke Kapitole 5.1.). Spoluprace téchto odborniki si
velice vazime.. Kromé jiného doklada velmi dileZitou véc: Ze totiz v Ces-
ké republice existuje provazana komunita pracovnik v oblasti didaktiky
fyziky. Existence této komunity je dobrym zakladem pro dalsi spolupraci
a rozvoj didaktiky fyziky v Ceské republice.

5.1.2 Co nabizi tato kapitola

Jakkoli ma didaktika fyziky sva narodni specifika, jako kazda védecka
disciplina se rozviji i na mezinarodn{ drovni. Druha ¢ast kapitoly se proto
vénuje vyzkumiim v oblasti fyzikalniho vzdélavani v mezinarodnim kon-
textu. Treti ¢ast je ohlédnutim za vyvojem didaktiky fyziky u nas od po-
¢atkl v poloviné minulého stoleti, dal$i ¢ast pak pokusem o shrnuti sou-
Casnych problémi fyzikalniho vzdélavani u nas a toho, jak je reflektuje
Ceska didaktika fyziky. Na ni navazujici pata ¢ast se vénuje perspektivim
dalsiho rozvoje.

Dopliime jesté poznamku o stylu kapitoly, resp. o pouzivani odbornych
termint. Zdmérem autord je, aby byla Citelna nejen pro specialisty v di-
daktice fyziky, ale i dalsi zajemce. Proto zde v maximalni mife uzivime
bézného jazyka, specialnéjsi terminy se snaZime vysvétlit a na nékterych
mistech uvadime paralelné anglické a ceské terminy.

5.2 Didaktika fyziky — mezinarodni kontext

Asi zadna védecka disciplina se dnes nemize izolovat jen do narodniho
kontextu. Plati to i pro didaktiku fyziky. Dfive, neZ se soustiedime na di-
daktiku fyziky v Ceské republice, je proto vhodné zminit i mezinarod-
ni rozmér tohoto oboru. Omezeny rozsah kapitoly ndm ale dovoluje jen
stru¢ny nastin a fadu dilezitych informaci jsme museli vypustit.: Nez se
obratime k vlastnimu popisu nékterych aspektti problematiky v mezina-
rodnim méritku, bude uZite¢né nastinit, v jakém ,prostoru” se didaktika
fyziky vlastné pohybuje. Pijde pritom o vymezeni spiSe pracovni, které

nadm umozni vnimat $ifi problematiky a blizkost ¢i vzdalenost nékterych
pristupd.

2 Za pripadné chyby a nedostatky v této kapitole ovSem prirozené nesou odpovédnost
jen jeji autori. Dodejme, Ze odbornici upozornili i na dalsi oblasti, jimz by se méla pre-
hledova kapitola o didaktice fyziky vénovat. Vzhledem k limitovanému rozsahu kapito-
ly i zaméreni celé knihy jde vSak spiSe o podnéty do budoucna.

3 Podrobnosti a zejména piehledy ¢asopisti a dal$ich informaénich zdrojl, mezinarodni
organizace vénujici se oblasti fyzikalniho vzdélavani apod. budou uvedeny v publikaci,
ktera bude rozsifenim této kapitoly (viz pozndmku 1 v Kapitole 5.1).
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5.2.1 Zakladni orientace

Jak se vyznat v plejadé praci, ¢lanki a snah v oboru, ktery mtiZeme cha-
pat jako didaktiku fyziky v Sirokém smyslu?

1. Jedna dimenze, kterda ndm miZe pomoci, saha od ,tvrdych véd“
k ,mékkym védam‘, v naSem pripadé od fyziky k pedagogicko-psy-
chologickym disciplindm. Jednotlivé osobnosti a pristupy mohou byt
ukotveny spiSe ve fyzice nebo v socialné-humanitnich védach ¢i mit
ke krajnim bodiim rdzné blizko. Jak bylo zdiraznéno v ¢lanku Dvo-
fdka, Kekule a Zaka (2012), pro fyziky je ¢asto didaktika fyziky pilis
»~mékkou disciplinou®, resp. viibec zpochybniuji, Ze jde o védu (viz také
Vollmer, 2003). Naopak pracovnikiim ze spolecenskovédnich obort
muzZe pripadat, Ze didaktika fyziky nedostate¢né reflektuje metody
a vysledky jejich obord. Skutecnost, Ze didaktika fyziky je mezi fy-
zikou a pedagogicko-psychologickymi disciplinami, ma i praktické
a ne vzdy prijemné disledky: Napiiklad pri zddostech o granty a po-
dobnych prilezitostech je nejasné, do které kategorie vlastné spada,
a mize se tak ocitnout v zemi nikoho". Je vhodné ptipomenout i pie-
sahy k dal$im prirodovédnym obortm a jejich didaktikam - physics
education se tak mnohde chape jako Cast science education, déle by-
chom mohli zminit i vazby k technice. Pfesahy tim ovSem nekondi,
Casto byva zdlrazniovana téZ vazba Kk filosofii a metodologii védy,
zejména v souvislosti s potifebou umoznit Zakiim ziskat spravnou
predstavu o charakteru védy, o tom, jak ziskava a ovéruje poznatky.
(Mluvi se o nature of science, setkat se 1ze i s jeji zkratkou NOS.)

2. Druhou dimenzi, kterou mizeme v oblasti didaktiky fyziky iden-
tifikovat, je Skala sahajici od ¢istého vyzkumu az ke Skolni praxi,
resp. k rozsahlé oblasti aktivit s ni souvisejicich, at' je to metodika,
vyvoj uCebnich materialti, vyvoj experimentt atd. Tato oblast se zi'ej-
mé z¢asti prekryva s tim, co byva oznacovano jako konkrétni didak-
tika. Ani tento prostor mezi vyzkumem a Skolni praxi, jakkoli jeho
existence a potiebnost je zfejma, neni bezproblémovy. Otazka, kdy je
dana prace nebo studie ,jeSté védou“ a kdy ,jen praci metodickou’ je
zfejmé podobna otazce, kdy je kupka pisku jesté hromadou. Opét jde
i o problém prakticky, jakmile dojde naptiklad na otazku, zda muze
byt urcita prace obhajena jako dizertacni.

3. Treti jasna dimenze se tyka véku zakd, na néz jsou vyzkumy zamé-
feny. Prestoze fyziku jako takovou, at uz samostatn€, nebo v ramci
science, se zaci uci az zhruba od véku dvanacti let, jeji poznatky a me-
tody se objevuji ve vyuce uz drive, takze existuji studie tykajici se vyu-
ky fyziky na prvnim stupni zakladnich skol (primary level) ¢i dokonce
na predskolni urovni (preprimary). Hlavni cast této Skaly pak priro-
zené rozliduje zhruba Grovné druhého stupné ZS$ a niz$iho gymnazia
(lower secondary), stiredoskolskou (vyssi stupenn gymnazia a ctyrleté
stfedni Skoly, tedy sekundarni vzdélavani, upper secondary) a vyso-
koskolskou (terciarni vzdélavani, kam se zahrnuji i nase VOS - ter-

tiary, v pripadé univerzit oznacovanou za university level). PrestoZe
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u vysokosSkolského vzdélavani jde i o navazujici magistersky stu-
pen, a dokonce i o didaktiky postgradualniho vzdélavani, prevazna
Cast praci se soustreduje spiSe na tvodni, bakalarsky stupen studia
(undergraduate, resp. college level). Vzhledem k riznym Skolskym
systémlim ovSem panuje v nazvech znacna variabilita. Pfi porovna-
vani nasich a zahranic¢nich praci z oboru didaktiky fyziky je tfeba si
uvédomovat moznost podobnych odliSnosti a pocitat s nimi.

5.2.2 Didaktika fyziky nebo Physics Education Research?

Podivame-li se na vyzkumy v oblasti fyzikalniho vzdélavani, miizeme zde
identifikovat dvé vyznamné tradice: angloamerickou a evropskou kon-
tinentdIni - viz Zak (2013) a zminku v ¢lanku Dvorédka, Kekule a Zaka
(2012), o evropské tradici viz napt. Duit, Niedderer a Schecker (2007)
a téz Nezvalova (2011). Angloamericka tradice byva spojovana pre-
devsim s vyvojem oboru v USA, evropska pak s tradi¢nim némeckym
(a také s francouzskym a skandindvskym) pristupem ke vzdélavani. Oba
pristupy se odliSuji i svymi nazvy. V anglosaské oblasti se uZiva termi-
nu physics education research (a jeho ustalené zkratky PER), v evropské
oblasti pak didaktika fyziky (Didaktik der Physik, didactique des sciences
physiques apod.).

Jak upozoriiuji Duit, Niedderer a Schecker (2007, s. 601), anglicky ter-
min didactical neni vhodné spojovat s némeckym Didaktik, jehoZ vyznam
je podstatné Sirsi. Klade se zde tedy diiraz na obsah vyuky a na jeji cile.
Naproti tomu o terminu didactical tito autofi konstatuji, Ze se vaze spiSe
k ,technologii vyuky“. O némecké tradici uvadéji, Ze v ni jsou uzce prova-
zany normativni vyzkum zamévreny na cile vzdélavani, analyticky vyzkum
tykajici se vyjasnéni obsahu a elementarizace vykladu a empiricky vy-
zkum procest vyucovani a uceni.

Zdiraznovanim $ife evropské tradice jako by se angloamerickému po-
jeti podsouval pristup ziiZzeny na oblast empirickych vyzkumii. To by byl
zkresleny pohled, i kdyz je pravda, Ze empirické vyzkumy jsou zejména
v USA velmi cenény a pravé ony tam zi'ejmeé mezi znacnou ¢asti komunity
fyziki jiz etablovaly PER jako ,skute¢nou védu“

Déleni na dvé vysSe zminéné tradice je samoziejmé hrubé. Maji fadu styc¢-
nych bodi a vyzkumnici z obou oblasti se setkavaji na svétovych konfe-
rencich. Je ovSem faktem, Ze v USA se v oblasti PER do jisté miry ignoruje
vyzkum provadény jinde. Jak konstatuje Beichner (2009, s. 9), ,mnoho
americkych specialistdi projevuje zaraZejici neznalost relevantnich studif
provadénych v jinych zemich*

Z predchazejicich radkd by nemél vzniknout dojem, Ze vyzkum v oblasti
fyzikalniho vzdélavani se provadi jen v USA a kontinentalni Evropé. Tra-
di¢né vyznamnou oblasti je Velka Britanie, kde vyzkum vychazi ze zmi-
néného angloamerického pristupu, ale ma svymi vazbami blizko k Ev-
ropé. Vyzkumy v oblasti fyzikalniho vzdélavani se ale rozvijeji prakticky
v celém svété. Prikladem muze byt latinskoamericka oblast a v posledni
dobé Asie.
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5.2.3 jvoj didaktiky fyziky ve svété — priklad vjvoje v USA

Aniz bychom chtéli uprednostiiovat anglosaskou tradici, zacneme po-
pis vyvoje oboru v USA. Ten je totiZ v dostupnych pramenech ptrehledné
a dostatecné podrobné popsan. MiZeme na ném ilustrovat dynamiku
daného vyvoje a to vCetné velmi dilezitého parametru, jimz je vyvoj pu-
blika¢nich moZnosti. V nasledujicim stru¢ném piehledu vyjdeme zejmé-
na z prace Cummingsové (2011) a z clanku Beichnera (2009). Je ovSem
treba si uvédomit, Ze oba autofi popisuji prevazné vyzkum provadény
na katedrach fyziky a zaméreny prevazné na vysokoskolskou vyuku.

Uvedeni autori se shoduji v nazoru, Ze physics education research (PER)
jako samostatny obor se v USA zacal rozvijet v 70. letech dvacatého sto-
leti, i kdyzZ jeho koteny sahaji hloubéji do minulosti. ZvySeny zajem o fy-
zikalni vzdélavani se datuje od prelomu 50. a 60. let. JiZ v roce 1956 se
na MIT zformovala skupina fyzikl a uciteld fyziky, ktera si dala nazev
Physics Science Study Committee a dala vzniknout znamému projektu
PSSC zamérenému na rozvoj kurikula fyziky na stiredoskolské trovni. Vy-
raznou podporu tomuto projektu a dal§im vzdélavacim iniciativim zpu-
sobil v nasledujicim roce ,sputnikovy sok*, ktery vyburcoval obavy ze za-
ostavani USA v oblasti védy a technologii. V ramci projektu PSSC vznikaly
ucebnice, materialy pro ucitele, vyukové filmy i ndvody na experimenty
ve vyuce. | zpétné je prinos tohoto projektu pro modernizaci fyzikalni-
ho vzdélavani ocetiovan. Jak ale uvddi Cummingsova (2011), vzdélavaci
projekty v tomto obdobi byly zaméreny na modernizaci obsahu a na to,
jak tento obsah studentdim ptedat. Z dneSniho pohledu tedy neslo ani tak
o vyzkum (rozhodné ne empiricky), jako spi$ o vyvoj, mozna s podilem
normativniho a analytického vyzkumu.

Projekty zaméfené na modernizaci vyuky, dpravy kurikula apod. byly
provadény s nejlepsimi zdméry. Na jejich skutecny dopad je ovSem po-
tfeba divat se realisticky. Jak uvadi Cummingsova (2011, s. 11) ,mnoho
snah o narodni vzdélavaci reformy v padesatych az sedmdesatych letech
selhalo” Ve svém dusledku i toto ziejmé bylo impulsem ukazujicim, Ze
dobré zaméry a ,zdravy rozum"“ samy o sobé nestaci a Ze je tfeba zkou-
mat, jak skutecné probiha uceni zakd a studentt.

V sedmdesatych letech se v American Journal of Physics zacinaji objevovat
clanky z oblasti PER, ale jen v poctu nékolika ¢lanki ro¢né; podobné je
tomu i v osmdesatych letech. Od zac¢atku devadesatych let zacinaji pocty
¢lanki stoupat geometrickou radou (viz graf v Cummingsové, 2011, s. 3)
a k ¢lankiim v Casopisech se pridavaji i prispévky ve sbornicich Physics
Education Research Conference (PERC), které se vydavaji od roku 1997.
Dal$im vyzna¢nym publika¢nim meznikem pak byl vznik ¢asopisu Physi-
cal Review Special Topics - Physics Education Research v roce 2005.

Podobnym vyvojem jako publika¢ni aktivita prosly i po¢ty pracovniki
v oblasti PER a moznosti pro zadjemce o obor. VSechny uvedené skutec-
nosti ukazuji, Ze physics education research, jakkoli nemize pocty pra-
covniki soutézit s ,velkymi obory* fyziky, jimz se vénuji tisice lidi, je Zi-
vou a rozvijejici se oblasti.

Didaktika fyziky v€era, dnes a zitra
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Pocty publikaci, pracovnikd a doktorandd, publikacni moznosti a reno-
mé, jaké ma obor v komuniteé fyzikd, jsou jednim aspektem vyvoje. Dal-
$im jsou samozrejmeé témata, jimz se vyzkum v oblasti fyzikalniho vzdé-
lavani vénuje, a to, jak se tato témata a dliraz na né méni s casem.

V Sedesatych letech byl diraz kladen na modernizaci obsahu a na to, jak
tento obsah zaklim a studentiim piedat. 0d sedmdesatych let zacalo byt
ziejmé, Ze bude treba zacit empiricky zkoumat, jak se Zaci a studenti uci
a jak latce rozumi. Nasledujici vyvoj ovlivnily i mySlenky Jeana Piageta
tykajici se rozvoje myslent.

V osmdesatych a devadesatych letech byl nosnym tématem vyzkum mis-
koncepci resp. prekoncepci Zaku a studentd, tedy zakorenénych predstav,
které se tradi¢ni vyukou dari ménit jen obtiZné nebo viibec ne - Cesti
Ctenari mohou najit podrobny piehled tykajici se fyzikalnich miskoncepci
v knize Mandikové a Trny (2011). Od té doby se ve fyzikalnim vzdélavani
klade diiraz na konceptudlni pochopeni uciva. Prevladajicim teoretickym
ramcem, a to nejen ve fyzikalnim vzdélavani, se stal konstruktivismus.

Pfevaha praci vénovanych v osmdesatych a devadesatych letech proble-
matice konceptualniho pochopeni je vidét napi. z rozsahlého ptehledu
McDermottové a Redishe (1999). Prace jsou vénovany prizkumu zakov-
skych prekoncepci, testovacim nastrojlim zjistujicim konceptualni poro-
zumeéni a interpretaci jejich vysledkli. Zaméruji se také na to, jak mis-
koncepce ve vyuce prekonavat; s tim souvisi rtizné typy aktivniho ucenti.
Zabér PER se pak zacina stale vice rozsirovat, viz dale Kapitola 5.2.5.

5.2.4 Didaktika fyziky se rozviji i mimo USA

PrestoZe vyzkumnici z USA zfejmé v oblasti science education research
dominuji - viz naptiklad studii Lin, Lin a Tsai (2014) - didaktika fyziky
se samozrejmé rozvijela i v dalSich zemich. Z obdobi snah o modernizaci
je zndmym ptikladem britsky projekt Nuffield Physics.

Co se tyce vyzkumu zakovskych koncepci zejména v osmdesatych letech,
je nepominutelnou postavou Rosalind Driverova, ktera se této oblasti
vénovala prakticky po celou svou profesionalni kariéru. Prehled o Siro-
ké plejadé vysledka tykajicich se zakovskych koncepci déti az do véku
stredoskolakd podava napiiklad (Driver et al., 1993). Za zminku stoji, Ze
Rosalind Driverova: je zfejmé jednou z nejvice citovanych autorek (a au-
torii) v oblasti science education research.

Snazit se probirat dal$i zemé, jména a prace, at' uz v osmdesatych letech,
¢i v dal$im obdobi, by tento stru¢ny prehled netinosné protahlo. Vzdyt
naptiklad Duit (2009) v bibliografickém piehledu praci vénovanych kon-
struktivisticky orientovanému vyzkumu v oblasti piirodovédného vzdé-
lavani uvadi asi 8 400 polozek. Duit, Niedderer a Schecker (2007) pak
konstatuji, Ze pfes 60 % téchto praci se tyka fyziky.

4+ Web of Science uvadi, s vylou¢enim autocitaci, 1171 citaci jejich praci, pricemz tent