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Abstrakt

Cilem dizertacni prace je prozkoumat ptistupy k uceni v prostiedi seminarni prace
prostfednictvim popisné-exploracni analyzy vypovedi vysokoskolskych ucitelti a studentt.
Zaméfujeme se na to, jak ucitelé planuji a realizuji procesy zaddvani seminarni prace pies
vybér témat a typd zadani az po zapojovani seminarnich praci do vyuky a poskytovani
zpétné vazby ¢i provadéni hodnoceni. Pro ucely operacionalizace zakladnich pojmu jsme
vypracovali pracovni typologii typli a forem zadani seminarnich praci a ilustrovali je na
prikladech excerpovanych z vypovédi uciteli. Konkrétni vyukové strategie interpretujeme
na zakladé modelu pfistupl k uceni a vyuce popsanych v teoretické casti, abychom zjistili,
jak ucitelé explicitn€ ¢i implicitné podporuji u studenti hloubkovy pfistup k uceni, tj. které
vyukové strategie vedou k vyraznému zdjmu o porozuméni oboru v celé jeho hloubce
a §ifi, a naopak které strategie vedou k pouhé reprodukci poznatkil bez SirSich souvislosti
s cilem vynalozit minimalni usili k ziskdni hodnoceni nebo dokonce k plagiatorstvi. Tyto
vysledky jsme konfrontovali s vypovédmi studentti, abychom ovéfili, jak na jednotlivé
strategie reaguji. Zjistili jsme, ze hloubkovy pfistup k uceni pfi zpracovani seminarni prace
podporuje komplexni a ndrocné zadani projektového charakteru, které fesi konkrétni
problémy realné praxe, je relevantné zapojeno do vyuky a zévérecného hodnoceni,
a k némuz je studentovi poskytovana pribéznd, konkrétni a vécna zpétna vazba. Studenti
takova zadani nevnimaji jako ,,0kol pro ukol“, ale jako smysluplnou pfilezitost, ktera
podnécuje jejich zajem o hlubsi porozuméni oboru, vlastni ptinos a kreativitu. Takovy ukol
je ocenovan i jako pfilezitost pro rozvoj komunikaénich a socialnich dovednosti véetné
osobniho rdstu, pokud je organizovan jako tymova prace. Naopak povrchovy pfistup
k uCeni podporuji typy zadani, kterd se zabyvaji tématy izolovanymi od celkové Site
pfedmétu nebo oboru, nebo které lze zpracovat reprodukovanim zdroji bez nutnosti
argumentace Ci aplikace, ale také tam, kde studenti dostavaji omezenou nebo zadnou
zpétnou vazbu na svou praci. Problémem muze byt i situace, kdy studenti nemaji
podrobnou predstavu o tom, co se pfi psani seminarni prace nauci. K tomu mtze dojit
zejména tam, kde je hlavnim cilem seminarni prace splnéni formalnich pozadavkl
stanovenych studijnim programem, kde vyucujici dostate¢né nebo viibec neobjasni ucel
seminarni prace nebo pokud se studenti s témito cili neztotozni. To muze byt i pfipad
akademickych dovednosti, véetn€ prace se zdroji, pokud se zpétnd vazba zamétfuje pouze
na formalni nalezitosti a nehodnoti obsah. Poukazali jsme také na nizkou spokojenost

studentl s typem tzv. tradi¢ni seminarni prace, kterd se zabyva vyhradné teorii a zndmymi



tématy, nez aby studenty podnécovala k formulaci nazori a hledani feSeni. Dal$im
problémem je neefektivni zapojeni ustnich prezentaci do vyuky a selhdvajici tymova
spoluprace, které vedou k podpore povrchového pristupu k uceni a socidlnimu zahaleni.

V zavéru upozornujeme na strategie, které jsou vhodné pro piechodové faze studia a které

jsou prevenci nezdravych pristupt k uceni.
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Abstract

The aim of the dissertation is to explore approaches to learning in the environment
of a seminar paper through descriptive-exploratory analysis of perceptions of university
teachers and students. We focus on how teachers plan and implement the processes of
assigning a seminar paper, how they select of topics and types of assignments, use them in
classroom practices and provide feedback and assessment. For the purposes of
operationalization of the basic concepts, we developed a working typology of assignments.
We interpret specific teaching strategies based on the models of learning and teaching
approaches described in the theoretical part to find out how teachers explicitly or implicitly
support a deep approach to learning, i.e. what teaching strategies lead to a strong interest in
understanding the field, and conversely, which strategies lead to the mere reproduction of
knowledge without a broader context in order to make minimal efforts to obtain
assessment, or even resort to plagiarism. We confronted these results with students’
perceptions to verify how they respond to each of the strategies. We found that an a deep
approach to learning in writing a seminar paper is supported by a complex and demanding
project assignment, which solves specific problems of real practice, is relevantly integrated
in classroom practices and final assessment, and to which the student is provided with
ongoing, concrete and factual feedback. Only then students do not perceive such
assignments as a “task for a task”, but as a meaningful opportunity that stimulates their
interest in deeper understanding of the field, their own contribution and creativity. Such
atask is also appreciated as an opportunity to develop communication and social skills,
including personal growth, if it is organized as teamwork. Conversely, the surface
approach to learning is supported by types of assignments that deal with topics isolated
from the overall breadth of the subject or field, or that can be processed by reproducing
resources without the need for argumentation or application, but also where students
receive limited or no feedback on their work. Another problem is the situation where
students do not have a detailed idea of what they will learn when writing a seminar paper.
This can happen especially where the main goal is to meet the formal requirements set by
the study programme, or if the teacher does not sufficiently or not at all explain the
purpose of the seminar paper, and if students do not identify with these goals. This may be
the case of academic skills, including working with resources, if the feedback focuses only
on formalities and does not evaluate the content. We also pointed out low satisfaction with

the type of the so-called traditional seminar paper which deals exclusively with theory and



familiar topics, rather than encouraging students to formulate opinions and find solutions.
In addition to this, ineffective use of oral presentations in classroom practices and failing
teamwork may also lead to the surface approach to learning and social loafing. Finally, we
draw attention to the strategies suitable for the transition phases of study that can prevent

unhealthy approaches to learning.
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Uvod

Zpracovani seminarnich praci jako samostatné prace studenta je na vysoké skole nedilnou
soucasti studia a zpravidla i soucasti hodnoceni (Podlahova & kol., 2012; Rohlikova
& Vejvodova, 2012; Slavik & kol., 2012; Vasutova, 2002). Utelem seminarni prace je, aby
studenti prokazali schopnost samostatného uceni v kontextu konkrétniho tematizovaného
ukolu pisemné ¢i Gstni podoby. PfedevSim v prvnim roc¢niku vysoké Skoly mohou mit
studenti nejasna ocekavani, jak ma seminarni prace vypadat, aby odpovidala ocekavanim
uciteld (McEwan, 2017). Nejasnosti mohou byt zapfi¢inény predchozimi zkusenostmi ze
sttedni Skoly a mohou byt privodnim jevem adaptacniho procesu (Tinto, 1975) v ramci
prechodu do vysokoskolského vzd€lavani, jehoz Cetné negativni jevy nabyvaji rozmanité
podoby, které mohou vést k tomu, Ze se studenti uchyluji k vyuziti povrchového ptistupu
k uceni a plni studijni tkoly s minimalnim usilim (Noyens et al., 2017). Tim promarnuji
prilezitost, aby ke zpracovani semindrni prace vyuzili hloubkovy piistup k uceni, ktery
smeéfuje k plnému pochopeni problému a jeho souvislosti a k jeho kreativnimu zpracovani
(Biggs & Tang, 2011; Entwistle, 2018; Vermunt & Vermetten, 2004). Jak uvad¢ji
Sauerova a Schitzova (2013), za studijnim netspdchem miize stat i to, e studentim neni
cilené poskytovana podpora pfi rozvoji vhodnych strategii uceni, a osvojovani studijnich
navykl se déje implicitné a nahodné. Ve shod¢ s predchozimi autory lze povazovat
seminarni prace za jeden z indikatord didakticky vhodné promyslené a dobie
zorganizované vyuky, kterd sméfuje ke zlepSovani vysledkti vzdélavani a jeho celkové
kvality.

PrestoZze jsou seminarni prace vyznamnou soucasti samostudia a pfipravy na
zpracovani zavérecné kvalifikaéni prace v podobé kultivace akademickych dovednosti
(Lea & Street, 1998), zda se, ze stoji na pokraji oficidlniho i badatelského zajmu. Ptitom
bezpocet prirucek o tom, jak psat seminarni a diplomové prace nebo jak tyto dovednosti
ucit (de Chazal, 2014; Feak & Swales, 2012), svédci o vysoké poptavce ze strany studenti
po radach, jak napsat semindrni praci, kterd bude bez problémi pfijata. Studentské
evaluace kvality vyuky na zahrani¢nich univerzitich se semindrnimi pracemi az na
vyjimky nezabyvaji (Jessop et al., 2014), v domécim kontextu neni autorce znamo, Ze by
bylo toto téma podchyceno. Rovnéz badatelsky zlistavaji v ¢eském i zahrani¢nim prostiedi
nevyuzity jako zdroj poznatkii o tom, jak studenti pfistupuji ke zpracovani seminarni prace
a jak tuto zkusenost reflektuji (Mic¢inova, 2021, Tight, 2019). Kromé¢ dil¢ich studii, které se

vénuji poskytovani zpétné vazby v ramci akademického psani (Court, 2014, Dochy et al.,
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1999), nemame dostatek poznatkli o tom, jak ucitelé podporuji hloubkovy piistup k uceni
v prostfedi seminarni prace nebo jak brani vyuzivani povrchového pfistupu k uceni.

Nedostatek zhodnoceni vyuziti seminarnich praci na vysoké Skole v ceském
prostiedi neni ojedinélym piipadem, protoze jak si v§ima Kasikova (2015), domaci
vysokoskolské pedagogice a didaktice chybi empirické studie procest vyuky a uceni, které
by posuzovaly moznosti, jak zvySovat kvalitu vyuky na vysokych Skolach. Pfitom
porozuméni tomu, jaké maji soucasni studenti pfistupy a postoje k uceni a studiu a jaké
strategie vyuzivaji pro uspésné plnéni pozadavki studia, je klicovym ptedpokladem pro
praci vysokoskolského ucitele, ktery umozni vytvafet podminky pro formovani zdravych
studijnich postojui a navykd (Mares, 1998).

Cilem této prace je zaplnit dilé¢im zpisobem prazdné misto v poznani procesu
vyuzivani seminarnich praci na vysoké Skole a navazat na domaci vyzkumy, které se
zabyvaly otazkou, jaké typy ucCebnich materidld studenti vyuzivaji (Sikorova
& Cervenkova, 2015), jaky maji vztah k samostudiu a formam studia (Klement, 2015)
nebo jak zvladaji zacatky studia a jak si studium organizuji (Dejmalova, 2015, 2018).
Zaroven tato prace poskytne $ir§i empiricky rdmec pro zkoumani efektivniho vyuziti
ruznych didaktickych typt seminarni prace, napiiklad pfipadové studie a projektu (Mares,
2016). V zahrani¢i sice existuji Cetné studie zpravidla lingvistického zaméfeni, ale
dominuji jim analyzy nedostatkl studentského akademického psani (Torrance et al., 2000)
a efektivita riznych forem zpétné vazby (Riddell, 2015). K problematice piistupt studentt
k uCeni v prostiedi seminarni prace a zpisobli vyuzivani semindrni prace ve vyuce je
k dispozici ptekvapiveé nizky pocet praci (McEwan, 2017).

Cil této dizertacni prace je prozkoumat vyukové strategie vysokoskolskych ucitelt
a zjistit, jak pristupuji k vyuzivani seminarnich praci v ramci seminafii a cviceni. Zajima
nas, jak planuji a realizuji cely proces od vyjasnéni cild, pfes volbu témat a typu seminarni
prace, az po formu zapojeni semindrni prace do vyuky a poskytovani zpctné vazby. Jde
o0 zjisténi, jak jsou naplnovany pedagogické a didaktické zasady vyucCovaciho procesu,
které ptispivaji ke kvalité vyuky a kvalitnim vysledkim studia, tj. jak ucitelé explicitné ¢i
implicitn€ napomahaji tomu, aby u studentd podporovali hloubkovy pfistup k uceni. Bude
nas zajimat, jaké vyukové strategie se osvédcily a které nevedly k zadoucim vysledktim,
nebo jak ucitelé reaguji na nezadouci situace. Dosazené vysledky budeme konfrontovat
s vypovéd'mi studentli, abychom ovéfili, zda na né€ studenti odpovidaji se zamySlenym
efektem. Na strané studentil se budeme veénovat i analyze jejich zkuSenosti se zpracovanim

seminarni prace, abychom zjistili, jaka didakticka zadani zvySuji jejich ochotu pracovat
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s vysS$im usilim, jaka ji snizuji a jaka dokonce vyvolavaji predstavu, Ze je mozné splnit
zadani s minimalnim Gsilim ¢i pouze formalnim zpisobem.

V tivodu teoretické Casti se budeme vénovat nejrozsifenéjSim modelim pfistupt
k uceni, jak se vyvijely v kontextu vyzkumu anglosaského vysokoskolského vzdélavani od
60. let 20. stoleti. Predstavime zékladni sméry, které mély vliv na uvazovani, jak
koncipovat kvalitni vyuku na vysokych Skolach, aby se vyrovnavala s trendy, jako je
masifikace a komodifikace vysokoskolského vzd&lavani (Sima, 2011). Déle popiseme
charakteristiky jednotlivych pfistupi kuceni, jako je hloubkovy, povrchovy,
vykonovy/strategicky/organizacni a nejasny/nezdravy, a objasnime, ¢im ptispély k poznani
vlivu motivace a strategii uceni na vysledky vzdélavani.

Druha kapitola se zaméfi na objasnéni vyznamu zpétné vazby a hodnoceni jako
faktoru podilejiciho se na rozhodovani, ktery pristup ¢i strategii k uc¢eni konkrétni studenti
vyuziji k plnéni pozadavku studia. Tteti kapitola objasiiuje postoje studentii ke zpracovani
seminarni prace. Zaméii se na obtiZe, které souviseji predevsim s akademickym psanim
a normami akademického zpracovani textu, a poukaze na vnimani problematiky nekorektni
prace se zdroji. Protoze jsou seminarni prace Casto zapojovany do vyuky ve formé ustnich
prezentaci, shrneme poznatky o jejich efektivnim vyuzivani a upozornime na prilezitosti
rozvoje mekkych dovednosti a tymové spoluprace.

Ve ctvrté kapitole prineseme piehled domacich vyzkumi vysokoskolské vyuky,
které souviseji s piistupy k uceni, abychom popsali studijni chovani souc¢asnych studentd,
coz umozni zasadit vysledky naSeho vyzkumu do Sir§itho ramce aktualniho poznani
vysokoskolské didaktiky.

V paté kapitole popiSeme cile a metodologii popisné-explorativniho kvalitativniho
vyzkumu této dizertacni prace, ktery vyuzije pro sbér dat polostrukturované rozhovory
s vysokoskolskymi uciteli a studenty ekonomického zaméteni. Tematicka analyza si klade
za cil identifikovat, jaké vyukové strategie vedou k podpote hloubkového piistupu k uceni

v prostiedi seminarni prace a jaké podporuji povrchové a nezdravé pristupy k uceni.
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Sesta kapitola pfinese tematickou analyzu rozhovorii s vysokoskolskymi ugiteli,
jejimz zamérem je identifikovat cile seminarni prace a vytvofit typologii seminarnich
praci, abychom ukazali, jak ucitelé vyuzivaji jednotlivé vyukové strategie v konkrétnich
didaktickych formatech s cilem podpofit hloubkovy piistup k uceni. V sedmé kapitole
promitneme poznatky do analyzy vypovédi studentl, abychom zjistili, jakd zadani
seminarni prace, formy zapojeni do vyuky a poskytovani zpétné vazby povazuji studenti za
smysluplné a podporujici jejich uceni.

V osmé kapitole popiSeme vybrané vyukové strategie, které smetuji k tomu, aby se
staly prevenci nezdravého studijniho chovani a povrchového pfistupu k uceni opét
v prostfedi semindrni prace. Upozornime na pedagogické zasady, které k této prevenci
prispivaji, a na nevhodné vyukové strategie, které naopak nezdravé pristupy podporuji.

V devaté kapitole shrneme hlavni poznatky o vyukovych strategiich, které
podporuji hloubkovy piistup k u€eni. Jako zasadni princip se jevi smysluplné, komplexni,
aktivizujici a pfiméfené naro¢né zadani seminarni prace, které tesi konkrétni problémy
realné praxe, které je prubézné nebo jinak relevantné zapojeno do vyuky, a na néz dostane
student dostatecné konkrétni a v€asnou zpétnou vazbu. V desaté kapitole pfipomeneme
nékteré vyukové strategie, které jsou vhodné pro adaptacni fazi studia, a upozornime na
limity hloubkovych vyukovych strategii.

V diskusi posoudime hodnovérnost a duvéryhodnost zvolené vyzkumné
metodologie a upozornime na omezeni dand metodou vzorkovani. Pres dil¢i omezeni
povazujeme zavery vyzkumu za dostatecné prukazné, aby mohly slouzit jako didakticka
doporuceni pro vyuzivani seminarni prace ve vysokoskolské vyuce tak, aby podporovaly
hloubkovy pfistup k uceni, zvySovaly motivaci studentt k jejimu zpracovani a slouZzily pro
efektivni osvojovani uciva a rozvoj akademickych i profesnich dovednosti. Rovnéz
nazna¢ime dal$i moznosti zkoumani problematiky zaddvani a zpracovéani seminarnich
praci na vysokych Skolach zamétené na specifické otazky, jako je vyuZivani seminarni
prace v prvnim rocniku bakalafského studia, kvalita a hodnoceni seminarnich praci

a formy poskytovani zpétné vazby.
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TEORETICKA CAST

Piistupy k uceni u studentii vysokych §kol
V této uvodni teoretické kapitole vysvétlime vznik a obsah konceptid, které se tykaji
pristupti k uéeni'? ve vztahu k terciarnimu vzd&lavani. Zaméfime se na metody jejich
zkoumani a na zji$téni, jimiz se rizné modely pokousely vysvétlit odliSnosti v procesech
uceni a vysledcich studia. Cilem kapitoly je shromazdit poznatky o okolnostech, které
ovliviiuji postoje a motivaci k vysokoskolskému studiu, jez se nasledné promitaji do
studijniho chovani, abychom ziskali teoreticky ramec pro navrh vlastniho vyzkumu této
dizertacni prace.

Nejprve se budeme zabyvat pocatky zajmu o faktory ovliviiujici procesy uceni
v anglosaském i evropském prostiedi vysokoskolského vzdélavani od 60. let 20. stoleti.
Dale srovname zékladni sméry vyvoje uvazovani o pristupech k uceni a poukazeme na
terminologickou rozttisténost a nedostatky v operacionalizaci jednotlivych modelt. Pies
mnohé vyhrady si modely pfistupid k uceni ziskaly nesmirné uznani. Diky nim se rozsitilo
porozuméni tomu, co ovliviiyje studijni chovani vysokoskolskych studentii. To mélo
vyrazny dopad na uvazovani o tom, jak definovat efektivni vysokoSkolskou vyuku.
Samotné sméry a modely pfistupti k uceni podléhaly vnitinimu vyvoji s ohledem na
neustalou snahu je zpfesnovat a reagovat na sporné nebo malo prikazné vysledky, které
pfinasely vyzkumy wusilujici o ovéfeni jejich platnosti v riznych kontextech
vysokoskolského vzdélavani. V nasledujicich podkapitolach se pokusime vyvoj pfistupi

k uceni zachytit.
1.1 Rané vyzkumy procest uceni na vysokych skolach

V kratkosti podle Entwistla (2018) pfipominame kontext, na jehoz zakladech vyrustaly

prvni studie piistupl ke studiu a uceni, které se zaméfily na motivaci a postoje k uceni

!V této préaci pouZivime termin piistupy k udeni (approaches to learning) jako souhrnné oznaeni pro linii vyzkumu,
ktera se zabyva zkoumanim postojii, motivace a strategii uceni vysokoskolskych studentl, abychom sjednotili
pojmenovani riznych autord, ktefi navrhli mirn¢ odli§né koncepty ve snaze co nejpiesnéji zachytit slozitou strukturu této
problematiky. To je ostatné v souladu se soucasnou praxi, ktera tuto linii vyzkumu oznacuje jako piistupy k uceni
(Student Approaches to Learning, SAL). Toto pojmenovani se jevi jako kompromis, protoze nereflektuje rozdil mezi
ucenim a studiem, ale odliSovani obou pojmi by bylo zfejmé prakticky neproveditelné. U fady badateli jsou dokonce
pojmy jako piistupy ke studiu a pfistupy k uceni nebo strategie uceni a studijni strategie pouzivany hojné jako synonyma.
V nasem historickém exkurzu do vyvoje pfistupii k uéeni se ptidrzime oznaceni autort jednotlivych koncepci a pfi jejich
zhodnoceni pouzijeme souhrnny pojem piistupy k uceni.

2 Pfistupy k uGeni je tieba peclivé odliSovat od styld uceni; jsou chapany jako ,,viceméné stabilni kognitivni vzorce,
osobnostni rysy nebo uéebni preference” (Pabian, 2012, s. 49). Pfistupy k u¢eni mohou byt sice relativné stalé, ale
vyrazné je ovliviiuje kontext ufeni a motivace, napiiklad typ zadani tkolu, jeho zajimavost a pfitazlivost, obliba
predmétu nebo osobnost ucitele apod.
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spiSe nez na samotné procesy osvojovani uciva. V 60. letech 20. stoleti jest¢ doznival vliv
behaviorismu, ktery chapal proces uceni jako sérii vhodné ptipravenych stimuld, na néz
prichazeji ocekavatelné reakce, které je tfeba usmérnovat ve smyslu zadoucich odpovédi.
Role ucitele byla vnimana jako zdroj predavani poznatkl a jako nastroj k eliminaci chyb,
ale samotnym procestim uceni a vyuky pod vlivem psychologickych odlisnosti studentti
a pod vlivem prostfedi se pozornost nevénovala. Zakladnim ukolem se stalo objasnit, pro¢
kvalitné strukturovana vysokoskolska vyuka, kniz jsou pfijimani vybrani studenti
s pozadovanymi znalostmi, nevede u vSech ke stejné¢ dobrym studijnim vysledkiim. Na
takovou otazku uz behaviorismus nedokazal odpovédét.

Zlom nastal az s pfichodem teorii, které chapaly uceni jako slozity a vnitin¢
hierarchizovany proces zpracovavani informaci, na jehoz kvalitu maji vliv nejen prostiedi
a zpusob, jakym se poznatky ptredavaji, ale i individualni schopnosti jedince, jeho studijni
predpoklady, predchozi znalosti, osobnostni typ, motivace a postoje k uceni. Jak vysvétluje
Entwistle (2018), tyto dvé vétve psychologického vyzkumu, teorie uceni a teorie
individualnich rozdild, ztstaly dlouho oddéleny, dokud je nespojily prace L. J. Cronbacha
a R. E. Snowa, ktefi upozornili na to, Ze vysledky experimentd zkoumajicich procesy uceni
je mozné uplnéji interpretovat, pokud se k faktorum, které ovliviuji vysledky uceni,
ptipoc€itaji i rozdilné individudlni charakteristiky studentl, jako jsou inteligence,
extroverze/introverze, neuroticismus, svédomitost, piivétivost a otevienost viaci
zkuSenostem.

K dal§imu posunu v porozumeéni vysledkiim uceni doslo, kdyz se vyzkum zaméfil
ina méné stalé charakteristiky studentt, jako je motivace, ochota zapojit se aktivné do
vyuky (student engagement), obavy ze selhani, izkost a dal§i. Snahou bylo vytvorit
psychometrickeé testy, které by dokazaly predikovat akademickou tispésnost a odhalit rizika
selhani v¢as, nez dojde k zanechani studia. Tlak na vyssi priikkaznost pfijimacich kritérii
vyvolaly zkuSenosti z americkych univerzit, které v 60. letech 20. stoleti oteviely dvete
vys$§imu poctu studentti a nasledné se potykaly s jejich netspéSnosti a odlivem na jiné

univerzity ¢i spise polytechniky.

Dale se objevily snahy vysvétlovat uspésnost ve studiu potiebou Gspéchu, nad€ji na
uspéch nebo odlisnou motivaci ke studiu. Vznikaly rozmanité dotazniky osobnich hodnot,
organizace studia a studijnich navykt a postoju, které identifikovaly ctyfi vyznamné
prediktory tispé$ného studia. Prvnim prediktorem jsou efektivni studijni metody, druhym

ptipravenost neodkladat pInéni studijnich povinnosti, tfetim jsou postoje studentti
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k ucitelim (jejich obliba a respekt) a ¢tvrtym je posuzovani vlastnich zkuSenosti s vyukou.
Problémem bylo, Ze dotazniky zkoumaly subjektivni vypoveédi studenti o vlastni
zkuSenosti a zamérovaly se na typické situace — proto nedokazaly zachytit, jak studenti
vnimaji zkusenosti, které se témto typickym situacim vymykaji a mohou mit vyrazné

negativni dopad na jejich akademickou Uspésnost (Entwistle, 2018).
1.2 Smysluplné uceni versus memorovani

Dalsi vyzkum se v 70. letech 20. stoleti zacal odklanét od jevl, které souviseji
s psychologickymi odliSnostmi ovliviiujicimi vysledky uceni, a obratil se k jevim
odrazejicim zkuSenosti s procesy uceni. V tomto sméru byl dal$im posunem zajem
australského psychologa J. B. Biggse o studijni chovani, kdyz se zaméfil na zkoumani
procest uceni na skale od memorovani (rote learning) po smysluplné uceni (meaningful
learning) prostiednictvim Dotazniku studijniho chovani (Study Behaviour Questionnaire,
SBQ, 1970). Biggs v ném myslenkoveé navazal na teorii asimilacniho uceni, v niz Ausubel
(1962) vysvétluje smysluplné uceni jako aktivni, cilevédomé a individualizované
konstruovani znalosti v protikladu k prostému rozsifovani poznatkid. Faktory, které Biggs
dotaznikem SBQ (1970) extrahoval, odli§ily procesy uceni s rozdilnymi vysledky
anavazaly je na souvisejici skaly. Smysluplné uceni korelovalo vyznamné s vnitinim
zajmem, otevienosti k nazorum, které zpochybnuji dosavadni stav védéni, a s potiebou
vyniknout. Uceni se prostfednictvim memorovani korelovalo s pragmatismem, potiebou
ziskat hodnoceni, upinanim se na plnéni pozadavka sylabu predmétu, tizkosti z testovani,
obavami ze selhani a akademickym neuroticismem (tj. pocitem pfetizeni studijnimi

povinnostmi).
1.3 Hloubkovy pftistup k uceni versus povrchovy pfistup uceni

Naprosto prevratnym impulzem pro zkoumani odlisSnych vysledki uceni se stal
experiment, ktery provedli §védsti psychologové Marton a Séljo (1976a, 1976b). Ti se
rozhodli prozkoumat kvalitativni rozdily v ufeni dvou skupin po dvaceti studentech
v prvnim ro¢niku vysokoskolského studia. Nejprve jim zadali precist uryvky z uc¢ebnich
skript a pak jim polozili otazky, které se tykaly porozumeéni textu. Jedna skupina dostala
zadani, které obsahovalo faktografické otazky, druha skupina méla shrnout vyznam textu
vlastnimi slovy. Studenti byli nasledné dotazovani na to, jakym zptisobem ptistupovali ke
¢teni Gryvkl a ke zpracovani ukolt. Zakladni odliSnosti experimentu bylo, Ze ,,proces
uceni je tieba popisovat vzhledem k jeho obsahu“ (Marton & Silj6, 1976a, s. 4), s cilem
zjistit, jaké poznatky byly osvojeny, nez kolik jich bylo osvojeno, jak tomu byvalo ve
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starSich studiich. Zavéry znély, ze vysledky uceni lze rozdé€lit do dvou skupin podle
odlisnych pristupti ke zpracovani textu, na povrchové trovni a na hloubkové urovni
(surface-level’, deep-level processing). Druha studie Martona a Siljéa (1976b) navic
poukazala na to, ze studenti piizptisobuji svijj pristup k uceni podle typu zadani ukolu.
Pokud byly otazky formulovany na celkové porozuméni textu, studenti se zaméfili na
hledani vyznamt a souvislosti (hloubkovy pfistup k uceni). Pokud byly otazky zaméfené
na ziskani faktd, studenti soustfedili pozornost na jednotlivé poznatky, aniz by vnimali
celkovy smysl textu (povrchovy piistup k uceni).

Svédsky experiment Martona a Siljoa (1976a,b) strhl lavinu zajmu o zkoumani
odlisnych pfistupti kuceni na vysokych skolach. Svensson (1977) provedl podobny
experiment se skupinou tficeti studenti prvniho rocniku pedagogického zaméteni. Nejprve
vedl se studenty rozhovory, aby zjistil, jaky pfistup pouzivaji k uceni, a na zakladé¢ jejich
analyzy identifikoval dva pfistupy, které nazval holisticky a atomisticky. Poté provedl
experiment, kde studenti méli za ukol ptecist text a pak si vybavit co nejvice poznatku.
Vysledky uceni odpovidaly predem zjisténym preferencim v uceni a byly v souladu
s uspésnosti ve studiu.

Také Fransson (1977) poukazal na souvislost mezi pfistupem k uceni a vysledky
uceni, tentokrat v podminkach vnéjsich podnéti a vnitini motivace. V jeho ptipadé slo
o0 experiment, v némz jeho Ucastnici Cetli texty z vyrazné odlisnych védeckych obort, které
byly v souladu s vnitini motivaci pouze nékterych ucastnikt, pro jiné ale byly irelevantni.
Podminky experimentu také ovéfovaly vliv podpiirného a spolupracujiciho prostiedi versus
konkuren¢niho boje mezi studenty. Rozdily ve vysledcich uceni a sebehodnotici reflexe
studentd poukazaly na to, Ze nedostatek vnitfniho zajmu o konkrétni text, nutnost
ptizpisobit uceni pozadovanym tkolim spolu s obavami z testovani zvySovaly tendenci
uchylovat se k povrchovému pfistupu pfi praci s textem, naptiklad ke snaze reprodukovat
uryvky textu zpaméti. Povrchovy piistup nevedl k GspéSnému zvladnuti ukolu, zato
adaptivni pfistup spojeny s vnitinim zdjmem o téma a nizkymi obavami z testovani vedl
k hloubkovému porozuméni textu spojenému s dobrym vybavovanim faktickych detaili.

Dalsi vyzkumy tak vyznamny vliv charakteru zadani tikolu na dosazené vysledky
uceni nepotvrdily, jak pozdéji namitali Hattie et al. (1996) nebo Howie a Bagnell (2013).

Samotny Martonv c¢lanku vystizn€ nazvaném Beyond Individual Differences

? Naptiklad Vasutova (2002) pouziva pojem povrchni piistup k uceni jako esky ekvivalent pro surface-level processing.
Vzhledem k tomu, Ze vyznam slova povrchni obsahuje negativni konotace, davame piednost vyrazu povrchovy, protoze
souvisi s propoziénim obsahem tohoto slova. Termin ,,povrchovy* se pak stabilné objevuje jako ekvivalent u mnoha
¢eskych autor(, napt. u Marese (1998), Pabiana (2012) nebo Lojové a Vickové (2014).
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(1983) obhajuje pfinos obou experimentli zroku 1976. Jejich vysledky zpochybnily
predstavu, ze psychologické odlisnosti a individudlni rozdily mezi studenty nejsou
jedinymi faktory, které nesou odpovédnost za rozdily ve vysledcich uceni. Podle Martona
existuji tfi aspekty uceni, které si zaslouzi hlubsi zkoumani: jak student chape proces
uceni, jak jej proziva a jakych vysledktl dosahuje. V dal$im textu Marton (1986) detailné
popisuje metodu svych experimentd, kterou doporucuje ke zkoumani pfistupiit k uceni ve
vysokoskolském vzdélavani. Nazval ji fenomenografie podle toho, Ze popisuje realitu
prostfednictvim subjektivnich vypovédi jednotlivych aktérd uceni. Typologicky se jedna

o empiricky kvalitativni vyzkum v ramci interpretativniho paradigmatu (Hendl, 2016).
1.4 Dotaznik ASI/RASI — Entwistleiv model® pristupt ke studiu

Dalsi vyznamnou linii zkoumajici pfistupy ke studiu se staly kvalitativné-kvantitativni
studie provadéné pod vedenim N. Entwistlea, které navazovaly na piedchozi vyzkumy
studijniho chovéni studenti a kognitivniho zpracovani informaci (Entwistle, 2018). Siroce
koncipovany vyzkum hledal odpovédi na otazky, ¢im je specifické uceni ve
vysokoskolském prostiedi, jakym intelektudlnim vyvojem studenti prochazeji, jaké
ptistupy voli ke studiu, jak je ovliviiuji odliSné osobnostni rysy a kognitivni styly, jak
vnimaji své oborové zaméfeni a jak vnimaji své uceni. Zaméfil se na kontextové
a procesualni faktory uceni.’ Design vyzkumu vychazel zrozhovorii se studenty. Na
zaklad¢ analyzy rozhovord vznikaly polozky do dotaznikového Setieni a do jeho tvorby se
promitalo subjektivni vnimani zkuSenosti studenti s vlastnim studiem validizované
prostfednictvim analyzy eseji a porovnanim se skuteCnymi vysledky studia. Tak vznikl
dotaznikovy néstroj Inventdri pristupii ke studiu (Approaches to Studying® Inventory, dale
jen ASI, Entwistle & Ramsden, 1983).

4 , . . . .. . N
Kli¢ovou postavou vyzkumu byl N. Entwistle, a proto o ném budeme v souladu s literaturou mluvit jako o Entwistleové
modelu, i kdyZ se na ném podilela fada dalSich spolupracovnikd.

S iz v predmluvé k vyzkumnému projektu (Entwistle & Ramsden,1983) upozorfiuje J. Perry na problémy
s konceptualizaci termind. Pfedchozi vyzkumy vytvotily Siroké pole pojmi, které se ¢astecné piekryvaji nebo jsou spolu
v rizné mife hierarchi¢nosti. A protoze pojmy vznikaly na zaklad¢ izolovanych empirickych studii, jejichz autofi hledali
co nejvystiznéjsi vyjadieni pro své vystupy, stoji vedle sebe velmi podobné koncepty jako ,,kognitivni styly,” ,,percepéni
styly,” ,,styly uceni®, ,strategie uceni®, ,jucebni orientace®, ,pfistupy k uceni, ,,vzorce uceni“, ,,dovednosti uceni*,
studijni navyky®, ,,studijni procesy, aniz by se je jejich autofi pokouseli navzajem vymezit. V tomto nepiehledném poli
koncepci u€eni je podle Perryho slozité udrzet terminologickou Cistotu.

Pozn. autorky: Entwistle a Ramsden terminologickou problematiku nefesi explicitné operacionalizaci proménnych.
Navazuji na predchozi jak vlastni, tak cizi vyzkumy a piebiraji jejich plivodni pojmy. V dalSich revizich inventate 4S7
jsou znat dil¢i zmény v terminologii, na které budeme upozoriovat pribézné.

® V nézvu dotazniku ponechéavime oznadeni piistup ke studiu jako doslovny pieklad a koncept odpovidajici tehdejsi
terminologii dotazniku AS1.
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Vysledky u 767 studentl druhych rocnikd z deviti riznych oborti na dvou
skotskych univerzitich v Edinburghu a Newcastlu ukazaly na tii rGzné pfistupy ke studiu:
hloubkovy, povrchovy a strategicky/apaticky’. Za pozornost stoji subskaly, které se
podarilo identifikovat pro jednotlivé pfistupy prostfednictvim konfirmacéni analyzy.
Faktorové zaté€Ze ukézaly, Ze hloubkovy pfistup ke studiu je vyrazné spojen s ucenim
s porozuménim, vnitfni motivaci a otevienosti vli¢i poznani, protoze nachdzi u studentt
potiebu a pripravenost patrat po vnitinim smyslu uciva, hledat dikazy pro nabizena
tvrzeni, propojovat poznatky a nachéazet vyssi smysl ve vlastnim studiu. Povrchovy piistup
ke studiu se naopak poji sreprodukci uciva, s vné€jsimi vlivy, naptiklad s obavami
z neuspéchu, a otrockym sledovanim obsahu sylabu (syllabus boundness), coz slouZzi
k orientaci v mife plnéni podminek hodnoceni. Pro strategicky pfistup je typicka
cilevédoma organizace studia, vykonova motivace a potieba socialnich kontaktti. Apaticky
pristup byl doplnén pozdé¢jSimi vyzkumy jako pristup ke studiu, pro néjz je typické
spoléhani se na Stésti a svalovani viny za nelspéch na neptiznivé nebo nespravedlivé
okolnosti.

Vyznamné postichy o vlivu kontextu na pfistupy ke studiu piineslo statistické
srovnani polozkové faktorové analyzy, které ukazalo na vztahy mezi pfistupy ke studiu
a prinaleZitosti ke studovanym oborim.® Jako priklad uved'me vybrané charakteristiky pro
popis ekonomicky zamétenych obori, které jsou zajimavé pro vyzkum této dizertacni
prace. Vysledky ukazaly, ze tito studenti maji zdjem o hlubsi porozuméni ucivu, nemaji
chut’ se ucit néco zpaméti, ale zato maji silnou vykonovou motivaci.

Samostatnou ¢asti vyzkumu bylo zkoumani porozuméni odbornym textim.
Entwistle pfiznava nesmirné obtize pfi jejich vybéru, aby byly univerzalné¢ srozumitelné,
aniz by zvyhodnovaly ucastniky pfislusného oboru, a rovnéz pii formulaci otazek
dotazujicich se na porozuméni. Hodnoceni studentskych odpovédi bylo zalozeno na
kritériich kognitivniho zpracovdvani informaci, tedy na schopnosti vyhledavat hlavni
a vedlejsi myslenky nebo podplrné argumenty, na jejich spravné interpretaci, ale i na
mnozstvi a presnosti faktd a jejich zapojeni do volné odpovédi. Faktorova analyza

zakodovanych polozek potvrdila, ze lze s piijatelnou spolehlivosti odli§it pouze dva

7 Oznaceni piistupti jako povrchovy/apaticky nebo samostatné povrchovy a apaticky se ve studiich v ramei Entwistlova
modelu objevuje u jeho spoluautori (véetné Entwistlea) s rtiznou frekvenci, aniz by na tuto variabilitu explicitné
upozoriovali nebo vysvétlovali. Misto pojmu apaticky se téz pozdgji vyskytuje pojem nemotivovany (unmotivated) nebo
instrumentalni (instrumental) (viz Entwistle et al., 1997). Prvotnim zdmérem bylo roz¢lenit povrchovy pristup na aktivni,
ktery muze zvySenou pili vést k Gispé$nému prichodu studiem, a pasivni, ktery se vyznaduji apatii ke studiu, nejasnou
motivaci a dal§imi nezdravymi strategiemi, coz v disledku vede k zanechani studia.

8 N=2208, obory: anglistika, historie, psychologie, ekonomie, technické obory, uméni.
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faktory, a to hloubkovy pfistup ke zpracovani textu (v presnosti zachyceni vyznamu)
a povrchovy (ve snaze upinat se na fakta). Vysledky této kvalitativné-kvantitativni analyzy
byly az ptekvapive shodné s témi, které publikoval Marton a Séljo (1976a,b), a podpotila je
i tematicka analyza rozhovor( se studenty. Formulace, jimiz studenti zdGvodiovali zptisob
zpracovani textu, se napadné podobaly formulacim studentil ve Svédské studii. Navic se ale
ukazala potfeba odliSeni aktivniho a pasivniho strategického piistupu k k uceni. Pasivita
vede ke spoléhani se na ndhodu pfi odpovidani na otazky a student nevyuziva ani strategie
predvidani, k ¢emu by mohly otazky smétovat, a podle toho se v textu orientovat.
U aktivniho povrchového pristupu se ukazalo, ze student sice zvladne minimalni
pozadavky zadani tikolu, ale stoji ho to nemalé usili (Entwistle & Ramsden, 1983).

Ctvrta ¢ast vyzkumu obsahovala Dotaznik vnimdani vyuky v kurzu, tzv. CPQ
(Coursé’ Perceptions Questionnaire'’, Entwistle & Ramsden, 1983), ktery zkoumal
zkuSenosti studentil z vyuky v konkrétnim pfedmétu nebo oboru. Zaméfil se na jevy, jako
je zajem o studium pfedmétu, narocnost studia, vyucovaci metody, vyznam jednotlivych
kurz pro budouci profesni orientaci, existence srozumitelnych cilti a pravidel, socialni
klima studijnich skupin, kvalita vztahti mezi akademiky a studenty a také na pocit svobody
a volby v ramci studia. Protoze se distribuoval soucasné s Dotaznikem pristupii ke studiu
ASI, ocekavalo se, ze potvrdi nebo vyvrati zavislost pristupd k uceni na vnéjsim prostredi.
Prekvapivé se ale vyrazné silngjsi korelace objevily opét jen mezi vztahem oborového
zaméfeni studentil, coZ potvrdilo, Zze mezi obory existuji vyrazné rozdily v tom, jak jejich
studenti vnimaji studium a co povazuji za podstatné.

Autoii shrnuji poznatky o pfistupech k uceni z vyzkumného projektu trvajiciho
pres Ctyfi roky do nize uvedené tabulky (Tab. 1). Jako kategorii prvniho fadu oznacuji
studijni orientaci, kterou rozliSuji na orientovanou na porozumeni vyznamu a souvislostem,
reprodukujici, neakademickou, kterd je typickd nizkou pfipravenosti na vstup do
vysokoskolského vzd€lavani, a strategickou, vyznacujici se vysokou mirou organizace
studia. Kategorii druhého fadu jsou pfistupy k uceni, kde zakladni dva typy, hloubkovy
a povrchovy, jsou dale rozdéleny na pasivni a aktivni, coz ma dopady na procesy, které se

vyuzivaji pfi uceni. Treti kategorii se stal styl uceni, ktery se vyznacuje bud’ vSestrannosti

® Pozn. autorky. K piekladu ,,course” uvadime, e tento vyraz miize oznacovat jak jednotlivy kurz & piedmét nebo také
celkovy obor nebo studijni zaméfeni. Zde se uplatiiuje jeho vyznam ve smyslu obor.

19 Ptiklady tvrzeni v dotazniku CPQ. Respondeti se vyjadiuji, jaké maji preference ve vyuce a uéeni. Pokud si nejsou
jisti, mohou tak oznacit svou odpovéd’.

Tvrzeni ¢.1 Mam rad ucitele, ktefi nam jasné feknou, co si mame poznamenat.

Tvrzeni ¢. 2 Mam rad uditele, ktefi nas podporuji v tom, abychom o latce sami pfemysleli.

Tvrzeni €. 3 Mam rad zkousky, kde mizu ukazat, Ze jsem o latce sam piemyslel.

Tvrzeni ¢. 4 Mam rad zkousky, kde staci to, co jsme si zapsali v poznamkach.
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a zajmem o porozumeéni, nebo spoléhanim se na pamétni uceni, ndhodu, ¢i naopak vysokou
organizovanosti studijniho chovani.

V nami upravené tabulce (Tab. €. 1) jiz vynechavame deskriptory pro osobnostni
charakteristiku, které se v pozd¢jsi revidované verzi dotazniku ASSIST (Entwistle, McCune
& Tait, Approaches and study skills inventory for students"', 1997) spolu se studijni
orientaci a styly uceni jiz neobjevily (oznaceny*), protoze jejich faktory nevykazovaly
dostatec¢nou silu a konzistentnost. Ukazalo se, Ze propracovangj$i model ptistupti k uceni
jde na tukor ptehlednosti a piesvédCivosti vysledkil. Naopak jinde zpfesnéni umoznilo
odlisit disonance vysledkll faktorové analyzy alépe je interpretovat v ndvaznosti na
studijni vysledky, coz se plné€ projevilo u rozdéleni hloubkového a povrchového piistupu
na dvé¢ varianty: aktivni a pasivni. To umoznilo vysvétlit, pro¢ i studenti s pfevazujicim
hloubkovym pfistupem k uceni mohou selhavat, protoze ulpivaji na detailech, pfili§ se
rozbihaji do S$itky, a pak nesta¢i plnit podminky studia vc€as. Naopak studenti
s prevazujicim povrchovym pfistupem k uceni mohou dosahovat solidnich studijnich
vysledki, pfestoze by to podle tradi¢ni predstavy méelo vést k netspéchu, protoze pouZzivaji
efektivni strategie pamétniho uceni, které jim wumozni kompenzovat nedostatky
v porozuméni vyznamu.'?

Dale se podatilo prokazat, ze volba pfistupl k uceni je pod nepiehlédnutelnym
vlivem akademického prostfedi, metod vyuky, formatu zadavani ukolt a celkového
klimatu vysoké Skoly. VSude tam, kde studenti referovali o zastaralém pojeti vyuky
zalozeném na frontalni prednasce slouzici k pouhému piedavani poznatkl, pfi némz
vnimali odtazitost vyuky od realné praxe, aroganci a nadfazenost ze strany akademikt
nebo byli zavalovani nadmeérnou studijni zatézi, aby jim bylo dokazéano, kolik toho neznaji,
reagovali tim, Ze se zaméfili na pouhou reprodukci latky, misto aby vyvijeli snahu o hlubsi

porozumeni ucivu.

|S RNV syl fy 5 e .
Prelozeno z anglictiny: Inventar pfistupt a studijnich dovednosti pro studenty

12 Otazku kauzality pojednavaji autofi s velkou obezietnosti. Opiraji ji o triangulaci dat z kvantitativniho vyzkumu
piistupit ke studiu (4S7), kvalitativniho vyzkumu vnimani oborové vyuky (CPQ) a vyzkumu studijnich vysledkda.
Zékladni odli$nosti mezi hlavnimi pfistupy k u¢eni — hloubkovym, tj. sméfujicim k poznani vyznamovych souvislosti, a
povrchovym, tj. budujicim poznatkovou zakladnu prostiednictvim reprodukce obsahu — jsou ale zfetelné vystupujici.
Navic se opakovanym vyzkumem potvrdilo, Ze se tyto pfistupy vyskytuji v riznych akademickych kontextech, typech
univerzit, v oborovém zaméfeni i napfi¢ kulturnimi odliSnostmi.

23



Tabulka 1 Entwistleitv model pristupii k uceni

Studijni
. Piist Styl* P Pravdépodobné vysledk
orientace* Fistup y rocesy ravdépodobné vysledky
Kritické vyuziti Detailn¢ a piesné
' , Hloul?koyy Viestranny dikazu, logicka vys'vét.lrujre uéi\ff) ,
Vyznamova aktivni argumentace, Vynikajici studijni
orientace kreativni interpretace vysledky
orozumeéni a Intuitivni ptist .
(P . . i Snaha nvul IVV n.1 pristup ; Slusny piehled o ucivu
souvislosti) Hloubkovy . prevazuje vlastni N . , .,
., porozumét . Spise velmi dobré studijni
pasivni .. Interpretace, ,
ucivu e vysledky
upozad’uje dikazy
Ptesné popisuje fakta
a reprodukuje
o , . repr . W Studijni vysledky zaviseji
Reprodukujici Povrchovy Pamétni argumentaci, ale bez ,
. ., L, o, . ) na studovaném oboru a
orientace aktivni uceni SirSich souvislosti, | .,
. mohou byt vynikajici
sleduje obsah a
pozadavky hodnoceni
Nahodné zamétuje
Roztekanost, ozornostzna faliltja
Neakademicka Povrchovy spoléhani na p N 7 L L
. ., , Casto vytrzena Nizké hodnoceni prace
orientace pasivni nahodu, .
.. z kontextu, ¢ini
hostilita , .
unahlené zavéry
Hloubkovy nebo Zaméiuje se na fakta
Strategicka povrchovy .| aporozuméni podle Velmi dobré studijni
) Strategicky . A ,
orientace dle situace a pozadavkil ucitele vysledky
{kolu nebo ukolu

Zdroj: Entwistle & Ramsden, 1983, s. 217-218. (Zkraceno a upraveno)

Prestoze se podafilo dotazniku ASIT i ASSIST replikovat zavéry Svédské studie
Martona a Siljoa, pii ovéfovani piistupti k uceni jako prediktoru vysledkt studia narazili
autofi na zklamani. Korelace byly velmi slabé, coz potvrdilo, Ze neni mozné najit ptimou
uméru mezi pfistupem k uceni a vysledky uceni. Presto ztstali Entwistle s Ramsdenem
(1983) presvédéeni, Ze pozitivni postoje ke studiu, hloubkovy pfistup k uceni, vnitini
motivace a studijni pokrok souviseji s dobrou vyukou. Pokud studenti vnimaji vyuku jako
efektivni a hodnoceni jako pfimétené, je pravdépodobné, ze projevi vice zajmu o uceni.
Zato pocity nevhodného nebo nadmérného testovani spolu s prilis rigidné strukturovanym
kurikulem vyvolavaji pocit vnéjsiho tlaku, podnécuji negativni postoje a pfipravuji pidu
pro povrchovy piistup k uceni. Kvalita a vysledky uceni pak budou pravdépodobné nizsi.

Zdalo by se, ze tak rozsahly vyzkum, jaky provedl Entwistle s Ramsdenem (1983)
uspokojil potfebu pochopit faktory ovliviujici, jak se studenti u¢i ve vysokoskolském
prostfedi, ale ve skuteCnosti spiSe pomohl udrZzet mohutnou vinu zijmu o tuto
problematiku a prinesl dal$i zpfesnéni poznatkll. Samotny Entwistle a jeho novy tym

(Entwistle, McCune & Tait, 1997) se k nému vratil prepracovanim $kal pfistupt k uceni
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avznikl revidovany [Inventar pristupti ke studiu a studijnich dovednosti ASSIST
(Approaches and study skills inventory for students).

Vysledky upraveného Inventare ASSIST identifikovaly nové podskaly, které se
jevily jako charakteristické pro volbu konkrétniho pfistupu k uceni. V oblasti hloubkového
pfistupu to byla snaha monitorovat vlastni pokrok v porozuméni ucivu. Ve strategickém
pristupu to byla koncentrace na plnéni narokd stanovenych obsahem kurzu, aby bylo
dosazeno co nejlepsiho hodnoceni, zato v povrchovém/apatickém ptistupu slouzi k tomu,
aby bylo mozné absolvovat kurz s minimalnim usilim. Interkorelace vysledkt faktorové
analyzy vybranych vyzkumii® poukézaly na nékteré dalii faktory, které predikuji budouci
studijni vysledky. Pfedevsim to jsou nedostate¢né predchozi znalosti, vydéleéna Cinnost
studentd a apaticky pfistup ke studijnim povinnostem, které zvysuji pravdépodobnost
selhavani pii studiu. Zavéry vyzkumu znovu pfipominaji, ze pfistupy k uceni jsou
pfedevsim v prvnim ro¢niku vysoké Skoly pod vyraznym vlivem piedchozich znalosti,
zkuSenosti a strategii uceni a lze je chapat jako prechodové strategie. Pfechodové strategie
je tieba rozvijet zddoucim smérem pod vlivem vhodné pedagogicky strukturované vyuky
a formovat je do pfistupti k uceni, které posiluji zajem o hlubsi porozuméni, akademickych
dovednosti a studijnich navykt

Dotaznik A4SSIST byl o néco pozd€ji upraven Richardsonem (2005) pod ozna¢enim
RASI (Revised ASI). Jeho hlavnim cilem bylo extrahovat faktory uspéSnosti studia
u studentti prvniho ro¢niku (604 studenti z 6 obord technicky zamétfené univerzity).
Dotaznik byl zkracen na 18 polozek, aby neodradil respondenty od vypliiovani, a kromé
hloubkového, povrchového a strategického pristupu pfidal Skalu méfici pfipravenost na
vysokoskolské studium a vlivy plsobici na studium (napf. osobni vztahy, vydélecna
¢innost nebo sportovni a jiné zajmy). Vynechal preference k uceni, ale ponechal preference
k vyuce a pfidal primér ro¢nikového hodnoceni. Tim doplnil vyzkumné pole o dalsi
faktory, které se tykaji socidlnich vlivii na UspéSnost vysokoSkolského studia. Navic
upozornil na protipdly pristupti k uéeni, které nachazeji své ekvivalenty v pfistupech ve
vyuce, jak upozornoval pozdéji i Biggs (1987a) nebo Trigwell et al. (1999) (podrobnéji
podkapitola 1.10)

1.5 Vyzkumy slabych vysledki ve studiu

Dotaznik A4S a jeho zkracena verze ASSIST dostal ptilezitost ovéfit svoji citlivost u skupin

studentl, kde hrozilo, Ze zanechaji studia kvili slabym studijnim vysledkim. Entwistletv

13 Detailni matice podskal je k dispozici v Entwistle, McCune, Tait, 2013, s. 8.
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model pfistupti k uceni této skupiné prifazuje neakademickou studijni orientaci, pro kterou
jsou typické negativni postoje ke studiu, nahodilé pouzivani strategii u¢eni, spoléhani se na
Stésti a nahodu a nesoustiedénost akademické prace. Vysledky faktorové analyzy
u skupiny studenti se slabymi vysledky uceni ale nebyly natolik konzistentni, aby
vytvorily jednotnou charakteristiku. Spise naopak. Naptiklad Meyer et al. (1990) a poté
i Entwistle et al. (1991) zjistili u studenti, ktefi neuspéli u zkousek, ze jsou jejich odpovédi
naprosto atypické a v kontrastu s ocekavanim. Dokonce pilsobily dojmem, jako by byly
nahodné zvolené, kdyz studenti se slabymi vysledky odpovidali, Ze maji hluboky zajem
0 obor, chtéji se naucit vic, jsou pfipraveni tvrdé pracovat, ale zaroven povazuji studium za
zbyte¢né narocné a obviiuji ulitele z nespravedlivého hodnoceni, protoze povazuji své
vysledky za uspokojivé. Tato situace pfiméla vyzkumniky (Tait & Entwistle, 1996;
Entwistle, Tait & McCune, 2000), aby se v dal§im vyzkumu znovu zaméfili na skupinu
selhavajicich studenti, ktera se jevila mnohem heterogennéjsi , nez piivodné predpokladali.
Vysledky nakonec dokazaly identifikovat podskupinu studentd, ktefi védi nebo podvédomé
tusi, Ze studium vyzaduje snahu o hluboké porozumeéni, ale jejich pfedpoklady ke studiu
a studijni dovednosti jim neumoziiuji k tomuto cili sméfovat. Proto studenti deklaruji
zajem vyuzivat naro¢né formy studia, aby dosahli pozadovanych vysledku, ale jejich
skute¢na aktivita v ramci prednasek nebo seminafu zistava na povrchu. Tim se tato
skupina li$i od druhé podskupiny, kde studenti vykazuji slabé akademické vysledky
zpisobené nizkou soustfedénosti na studium, negativnim pfistupem ke studiu
i k vysokoskolskému prostiedi a uchylovanim se k necCestnym praktikam. Vysledky
klastrové analyzy tak ukazaly, ze povrchovy pfistup k uceni je vnitin¢ mnohem vice
strukturovany, nez se puvodn€é prepokladalo, a to badatele vedlo k vyclenéni

neakademického piistupu s nejasnou studijni orientaci a nezdravymi strategiemi studia.
1.6  John Biggs a jeho dotazniky pfistupt ke studiu

Zajem o vliv kontextu na vysledky uceni vedl australského psychologa Johna Biggse
k tomu, aby se pokusil na zéklad¢ svych ptfedchozich vyzkumi tykajicich se studijniho
chovani (1970) vytvofit dotaznikovy ndstroj pro méteni riznych piistupi ke studiu, ktery
dokaze vcas zachytit rizikové strategie u nov€é nastupujicich studentl. Pocitalo se
s praktickym vyuZitim v poradenskych centrech univerzit, které by nabizely jak
individualni poradenstvi v piipadé selhavajicich studentl, tak kurzy akademickych
dovednosti, aby rozvijely potfebné studijni navyky a dovednosti. Biggsiv Dotaznik

studijnich procesu (Study Process Questionnaire, SPQ, 1987a, 1987b), ktery obsahuje 42
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polozek,'* se opird o teoreticky model ugeni v prostiedi terciarniho vzd&lavani nazvany
jako 3P (Obr. 1), ktery dava do souvislosti predpoklady ke studiu, procesy studia
a produkt, tedy vysledky uceni. Z grafického zndzornéni vyplyva, ze studium, jeho procesy
a vysledky jsou ovlivnény faktory na strané studenta — piedev§im zaviseji na jeho
schopnostech, predchozich zkuSenostech, znalostech a studijnich navycich. Dale jde
o kontextové a institucionalni faktory, typ a formu studia, cile, metody a hodnoceni vyuky,
které ovliviiuji, jak studenti piistupuji k ¢innostem v ramci vyuky. Béhem nich se jejich
pristupy proménuji - bud’ se posiluji, nebo oslabuji - a nasledné ovliviiuji vysledky uceni.

Tak spoluvytvateji kontextové zavislé pristupy ke studiu® .

14 Priklady otézek dotazniku SPQ (Biggs, 1987a, s. 135-138). Cervens oznacené otézky byly z pozd&jsi verze R-SPQ-2F
vynechény. Jsou to piedevSim ty, které méfi vykonovou motivaci (€. 1, 3), uzkost (7), ale i o otevienost (€. 8). Naopak
nekteré sleduji strategie uceni (€. 5, 6 a 11) — a piesto se revidované verze nedostaly. Biggs vybér jednotlivych otazek
nevysvétluje, pouze se odvolava na testy reliability. Jiné otazky se naopak do uzsiho vybéru dostaly, piestoze je jejich
vztah vzhledem k postojim a strategiim studia nejasny. Napiiklad otazka ¢. 14 mize méfit vnitini/hloubkovy zajem o
poznani, ale stejné tak miize ukazovat na odhodlani, coz je osobnostni rys, ktery neni ovlivnén kontextem udeni. Otazka
¢. 17 nemusi byt relevantni pro studenty s povrchovym pfistupem nebo slabymi vysledky ueni, protoze se soustieduji na
to, aby zvladli fakta. Otazka ¢. 38 méfi hodnotovou orientaci, ktera zcela jisté souvisi s hloubkovym pfistupem ke studiu,
ale jde jiz nad ramec cild dotazniku. Tato ukazka objasiiuje, Ze nizka reliabilita pfedev§im u povrchového piistupu a
nekonsistentni vysledky pfi ovéfovani dotazniku jinymi vyzkumniky mohly byt zplsobeny samotnou konstrukci
dotazniku a formulaci otazek, které poskytuji prostor pro riiznou interpretaci u riznych respondentti

Otézka €. 1. Predméty si vybiram spiS s ohledem na kariérni vyhlidky po studiu nez z vnitfniho zajmu.

Otézka €. 2. Studium samotné mi pfinasi hluboky pocit uspokojeni.

Otazka ¢. 3. Ve vétsiné predméti se snazim ziskat nejlepsi znamky, abych si mohl po studiu vybirat z nejlepsich
pracovnich nabidek.

Otazka ¢. 4. Studuji poctivé jenom to, co je zadano v hodiné nebo v sylabu kurzu, co je nad ramec, to je plytvani casu.
Otazka ¢. 5. Kdyz se néco u¢im, Casto si predstavuji, k cemu by se to dalo v realnych situacich vyuzit.

Otazka €. 6. Doporucenou literaturu si prostuduji a shrnu ve formé poznamek k ptipravé na zkousku.

Otazka ¢. 7. Spatnd znamka mé demotivuje, bojim se, jak dopadnu pfi pii§tim testu.

Otazka ¢. 8. Uvédomuji si, ze jak naristaji nase znalosti, méni se i nase vnimani, co je pravda. To mé motivuje k tomu,
abych se dozvédel, co se v soucasnosti povazuje za pravdivé.

Otézka €. 10. Néco se u¢im drilem, opakuji si to pofad dokola, dokud to neumim zpaméti.

Otazka ¢. 11. Kdyz se u¢im néco nového, ¢asto si uvédomuji, jak je to provazané s tim, co uz vim, a vidim ty véci
v novém svétle.

Otazka ¢. 14. Mam pocit, ze mé dokaze zaujmout jakékoli téma, jakmile se do n&j ponofim.

Otazka ¢. 17. Vim, ze musim vynalozit velké usili, abych si vytvofil vlastni nazor na u¢ivo, s nimz jsem spokojeny.
Otazka ¢. 25. Ugitelé by neméli ocekavat, ze studenti vynalozi znaéné mnozstvi ¢asu na prostudovani uéiva, o kterém
vSichni védi, Ze se nebude zkouset.

Otazka ¢. 38. Studium zménilo moje nazory na politiku, nabozenstvi a moji zivotni filozofii.

15 Pojmy jako uéeni a studium ponechavame v textu podle Biggse. Pokud Biggs hovoii o piistupech, tykaji se celkového
studia, pokud hovoii o strategiich, vztahuje je ke konkrétnim procesim uceni. Bliz§i rozliSeni nebylo nalezeno.
Operacionalizaci téchto pojmu provadi Biggs podle svych slov faktorovou analyzou jednotlivych $kal motivace a strategii
uceni. Opakovan¢ ale byva kritizovan pro forméalnost provedené operacionalizace.
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Obrazek 1 3P model studia na vysoké skole

Faktory na strané studenta
Predchozi znalosti

Schopnosti

Preferovaneé piistupy ke studiu
Aktivity zaméiené na

. Vysledky uceni
studium .
Poznatky, dovednosti, struktury,

Aktualne uplatnované ;
; fenos
Kontext vyuky piistupy ke studiu ) p’ = .
i ) _ Kontextualni piistupy k ucent
Cile Motivace — Strategie
Hodnoceni

Klima
Vyucovaci metody

Institucionalni postupy

Zdroj: Upraveno podle Biggse et al., 2001, s. 136

Vysledky faktorové analyzy dotazniku SPQ'® (Biggs, 1987b) odlisily tfi p¥istupy
ke studiu, které se skladaji ze dvou dimenzi: motivace ke studiu a strategii uceni.
Povrchovy pfistup ke studiu (surface approach to study) je veden snahou prochazet
studiem s minimem vynalozeného Uusili a ziskat diplom jako dikaz spolecenského
vzestupu. K dosazeni cile se vyuziva pfevazné strategie pamétniho uceni, predevsim je
typické memorovani udaji, pojmt a definici, vycti a klasifikaci, aniz by dochazelo
k propojovani poznatkli v uceleny systém znalosti. Naopak hloubkovy pfistup ke studiu
(deep approach to study) je veden vnitinim zajmem o osvojovanou latku s cilem
porozumét dané akademické discipliné do potiebné Sife i hloubky. V tomto pfistupu je
cilem ucCeni vyhledavat vyznam a smysl uciva, ovéfovat hypotézy, propojovat
s predchozimi poznatky a vytvaret spojnice s navazujicimi tématy. Tteti pfistup ke studiu
byl nazvan jako vykonovy (achieving approach to study), protoze je veden snahou ziskat
co nejlepsi znamky a hodnoceni bez ohledu na to, jestli je u¢ivo pro studenta ptinosné nebo
zajimavé. Cile je dosahovano prostfednictvim efektivni prace s casem, pldnovanim

N7

organizace studia, vysokou ucasti na pfednaskach a seminafich, peclivym vedenim

16 Jako ukazatel reliability dotazniku byla zvolena vnitini konzistentnost méfend koeficientem alfa a pohybovala se od
0,61 (pro povrchovy pfistup), pres 0,65 (hloubkovy pfistup) k 0,72 (vykonovy piistup). Kombinované piistupy
povrchové-vykonovy vykazoval koeficient 0,77 a hloubkové-vykonovy 0,85 (Biggs, 1987a). Z téchto udaju vyplyva, ze
vykonovy piistup ke studiu lze identifikovat s nejvétsi spolehlivosti na zakladé vyrazné slozky vykonové motivace,
tiebaze pouziva mix strategii uceni vcetné povrchovych. Naopak povrchovy pfistup ke studiu ma relativné nejnizsi
naméfenou spolehlivost, coz vede k pochybnostem o vhodnosti formulace zvolenych dotaznikovych polozek.
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poznamek a snahou zjistit pfedem piesné podminky hodnoceni, aby bylo mozné jim

maximalné vyhovét.

Podle Biggse (1987a) povrchové a hloubkové strategie uceni popisuji zpusob,
s jakym studenti pfistupuji ke konkrétnimu studijnimu tkolu, zatimco vykonova strategie
uceni vystihuje, jak si studenti organizuji ¢as a podminky, aby splnili ukoly podle svych
predstav. Pokud zjisti, ze ke splnéni ukolu stac¢i pamétni uceni, vyuZziji memorovani
poznatkli podle poznamek. Pokud jde napiiklad o okrajovy predmét, ktery nenavazuje na
hlavni zaméfeni studia, uz se nezdrzuji stim, aby hledali souvislosti nebo se snazili
aplikovat poznatky na konkrétni situace. Pokud ale zjisti, Ze pro ziskdni hodnoceni jsou
nutné vyznamové aspekty uciva, vyuziji hloubkovou strategii. Malokdy ale piekroci
vymezeny ramec uciva, protoze jim k tomu chybi vnitini motivace. Naopak studenti
s povrchovou motivaci pouzivaji povrchové strategie jen do té chvile, nez zjisti, Ze jsou
nedostatecné, nebo pokud jsou vystaveni ukoltim, které je nuti vyhledavat vyznam uciva.

Tyto tii ptistupy ke studiu, hloubkovy, povrchovy a vykonovy, maji své dopady
i v afektivni oblasti uceni. Povrchovy pristup ke studiu vede k pocitu zklaméani, nudy nebo
vylozené nechuti ke studiu. Studenti svadéji neuspéch na smulu nebo na vnéjsi okolnosti.
Ve zvysené mife hrozi, Ze budou roc¢nik opakovat, nebo zanechaji studia. Pokud se jim
podafi absolvovat ispésné bakalarsky stupenn studia, malokdy projevi zajem pokraCovat
dal. Naopak hloubkovy pfistup ke studiu vede k pocitim uspokojeni a posileni zajmu
o obor, ke ztotoznéni s oborem a ambicim podilet se na ristu tohoto oboru. Vykonovy
pristup ke studiu se v rizné mife piekryva s povrchovym i hloubkovym, proto Biggs
hovoii o potiebé zavést slozené pristupy (composite approaches), napiiklad hloubkové-
vykonovy piistup ke studiu (deep-achieving approach to study).

Zajimavé byly i dalsi vysledky, které se podafilo zjistit pfi testovani Biggsova
dotazniku SPQ (1987b) na dvou australskych a kanadskych univerzitach, jehoz se ucastnilo
témet 4000 studentd. Dvoufaktorova analyza ANOVA zjistila, ze s kazdym vySSim
ro¢nikem studia mirné stoupa podil hloubkového pristupu ke studiu, ale spiSe koreluje
s typem fakulty nebo oboru nez srocnikem studia. Posun nebyl rozhodné linearni
a vykazoval nevysvétlitelné poklesy. Vice signifikantni byl podle ocekavani vek studenti.
U povrchového pristupu byl vidét soustavny pokles se stoupajicim vékem jak u dennich,
tak dalkovych studentl, a to ve prospéch hloubkového pfistupu. Podobny trend byl

potvrzen obdobnymi vyzkumy, které pficitaji vysledek faktoru zrani (maturity), tedy
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stoupajicim studijnim, zivotnim a profesnim zkuSenostem, kterém pomahaji studentim
propojovat ucivo s naroky profese (Biggs & Tang, 2011).

Dotaznik SPQ (Biggs, 1987a) méfil i vztah pfistupi ke studiu a vysledkt studia.
K tomu vyuzil jednak vlastni hodnoceni respondentil ve srovnani s vrstevniky stejného
oboru (self-rated performance), jednak spokojenost s dosazenymi vysledky (satisfaction
with performance). Dotaznikové Setfeni probihalo anonymné a nebylo mozné ovéfit
naméfené hodnoty ve vztahu k aktualné ziskanému poctu kreditli a priméru dosazenych
znamek. Dosazené vysledky nepotvrdily, ze pfistupy ke studiu jsou jednoznaénym
prediktorem uspésnosti studia. Povrchovy piistup k uceni sice negativné koreloval se
subjektivné hodnocenymi vysledky uceni, ale opacnd korelace se neprojevila
u hloubkového pristupu. Spise se jevilo, Ze pro samotné Gspesné studium jsou potiebné oba
pristupy v zavislosti na studovaném kurzu nebo oboru. Dal$im zklamanim bylo zjisténi, ze
hloubkovy pfistup ke studiu neposiluje linearn€ v zavislosti na postupu studia. Také je ale
mozné, ze pouzité metody a navrZzené Skaly neumoznovaly tento vztah vhodné méfit, nebo
byly zkoumavé jevy nedostatecné operacionalizované, jak kriticky pfipomnéli Hattie
spolecné s Biggsem (1996).

Kritické reflexe vedly Biggse (Biggs et al., 2001) k tomu, aby vytvofil revidovanou
a vyrazné zkracenou dvoufaktorovou verzi dotaznikového nastroje k méteni pristupd ke
studiu, kterd meéla jeho pouziti vyrazné zjednodusit a zpfistupnit pro ucitele v praxi
vysokoskolské vyuky. Dotaznik R-SPO-2F"""* jiz nemé&ti vykonovy pfistup ke studiu, ale
pouze povrchovy a hloubkovy, protoze vykonovy pfistup ke studiu se nepodafilo
spolehliveé odlisit od povrchového a hloubkového kviili dominantni slozce motivace. Stal
se tim velmi pfehledny a srozumitelny pro vyuziti v praxi, protoze obsahuje pouze slozku
motivace a strategii uceni, které dohromady tvoii pristup ke studiu.

Pres jisté otazniky a nejasnosti prinesl jak Dotaznik studijnich procesii (SPQ), tak

jeho revidovand verze mnohé zmény v uvazovani o kvalité¢ vyuky na vysokych Skolach.

17 Dotaznik obsahuje 20 otazek. Faktorova analyza identifikovala 4 konstrukty: hloubkovou motivaci — HM, hloubkovou
strategii — HS, povrchovou motivaci — PM a povrchovou strategii — PS) prostiednictvim 5 dotaznikovych polozek pro
kazdy z nich a odliila dva pfistupy: hloubkovy (HM =0,44, HS = 0,77) a povrchovy (PM = 0,60, PS = 0,80) (Biggs et
u povrchového pfistupu ke studiu. Vysledky vyvolavaji pochybnosti o korelaci motivaéni slozky se slozkou strategii
uceni a Ucelnosti vyuziti motivace pro méfeni pristupt ke studiu.

18 P¥iklady novych otazek:

Otazka ¢. 3 Mym cilem je absolvovat kurz s co nejmensim usilim. (povrchova strategie studia/PS)

Otézka ¢. 4 Kdyz mé pfedmét nezajima, vynalozim na studium minimalni usili. (PS)

Otazka ¢. 10 Zkousim sam sebe, jestli nové uc¢ivo umim, dokud mu uplné nerozumim. (hloubkova strategie/HS)
Otazka ¢. 13 U¢im se hodné, protoze mé latka zajima. (HS)

Otézka ¢. 14 Travim hodné Casu tim, Ze si ¢tu o vécech, které se probiraly v riznych ptedmétech. (HS)

Otazka ¢. 20 Nejlepsi zpuisob jak slozit zkousku je nauéit se nazpamét’ odpovédi na pravdépodobné otazky. (PS)
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Diky podrobnému manualu (Biggs, 1987b) se stal Siroce dostupnym néastrojem, ktery
umoznil podrobné prozkoumat, jak studenti pfistupuji ke studiu v riznych kontextech
vysokoskolského vzdélavani napiic obory a roc¢niky studia. Mimo jiné pfispél k dalsi silné
vIng kritiky frontalni vyuky a memorovani jako pfevazujiciho zptisobu uceni a J. Biggs se
stal jednim z hlasitych propagatort aktivizacnich metod vyuky na vysokych Skolach
(Biggs & Tang, 2011).

1.7 Kiritické ohlasy na dotazniky pfistupt k uceni

S prvni vazngjsi kritikou modelu pfistupt k uceni prisli Hattie, Biggs a Purdieova (1996),
ktefi prostiednictvim meta-analyzy 216 studii (pifevazné experimentll) zkoumali vliv
intervence na piistupy k uceni. Vysledky analyzovanych studii byly casto velmi slabé
a nekonzistentni, nebo si studie vzajemné odporovaly, proto se nepodafilo prokazat, ze
pristupy k uceni ovliviiuji vysledky uceni. S dalsi kritikou modelu piistupti ke studiu se
ozval Webb (1997). Vytkl jim nizkou operacionalizaci zakladnich pojmu, které oznacuje
za pouhé metaforylg, dale zaméteni na dimenzi motivace a postojii ke studiu a nizky zajem
o strategie uCeni. V reakci na tuto kritiku uvadi Entwistle (1997), ze metaforicnost je
naopak velkou piednosti modelu, protoze je snadno srozumitelny t€ém, jimz je urcen,
tj. vysokoskolskym pedagogim a vsSem, ktefi rozhoduji o budoucim sméfovani
vysokoskolského vzdé€lavani. Stejné tak je srozumitelna i dichotomie hloubkového
a povrchového pristupu ke studiu, protoze cilem vysokoskolského vzdelavani je rozvijet
hloubkovy pftistup ke studiu, ktery zaruCuje osvojovani poznatki a dovednosti
v pozadované S§iii a hloubce, kdezto povrchovy pfistup je nezadouci a s kvalitni
s vysokoskolskou vyukou neslucitelny. To je podle Entwistla zarukou, Ze model je dobie
empiricky ukotveny.

Biggs se pokusil obhajit sviij model tvrzenim, Ze se chtél imysIn€ vyhnout zplisobu
vytvareni dotazniku vychazejiciho zteorii kognitivnich dovednosti a zpracovavani
informaci (Pask 1988, Pintrich & de Groot, 1990), pfestoze poskytuji ,,univerzalni
a spravedlivé, pokud jde o kulturni prostiedi, postupy®, jak zkoumat procesy uceni (Biggs
et al., 2001, s. 134). Naopak povazoval za dulezité podchytit slozku motivace, hodnotovou
orientaci studentd a pfistup k plnéni studijnich tukold, aby prokazal potiebu aktivizovat
vyuku na vysokych Skolach a poukazat na faktory, které ovliviluji volbu ptistupt ke studiu,

ve smyslu charakteru vyuky a zptisobu hodnoceni prace studentd.

19 Tj. oznageni hloubkovy a povrchovy.
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S dalsi vyraznou kritikou Biggsova modelu piistupti ke studiu®® p¥isli Howie
a Bagnall (2013). Ti sice rovnéz uznavaji jeho témét dominantni postaveni v oblasti
vyuzivanych psychometrickych nastroji v terciarnim vzdélavani, ale nedostatek kritického
posouzeni dotaznikli SPQ a R-SPQ-2F pficitaji na vrub podminkam, za nichz vznikaly.
Vysledky vyzkumi, které vyuZily obou dotaznikd, totiz padaly na tUrodnou pidu
akademické obce, ktera hledala vysvétleni pro stale se zvySujici mnozstvi selhavajicich
studentl. V té dob¢ bylo uz prioritou hledat pficiny rozdili ve studijnich vysledcich jinde
nez jen v individudlnich odli$nostech a dispozicich uciciho se jedince. Biggsiiv model
pfistupti k ueni napliioval pfedstavy o nové podobé vyuky v souladu se socidlnim
konstruktivismem, ktery se v t¢ dobé dostaval stale vice do poptedi, a protoze se Biggs
nemusel vyrovnavat s jinou konkuren¢ni teorii, rychle opanoval diskurz vysokoskolského
vyzkumu a vyuky jako ,,piibéh s dobrym koncem® (Howie a Bagnall, 2013, s. 394). Model
se ale uz dale nerozvijel a v dasledku toho ,,neziskal patficnou dikazovou zakladnu, ktera
by vysvétlila obtize pii interpretaci nekonzistentnich vysledkt “ (Howie a Bagnall, 2013,
s. 299).

Pres mnohé nedostatky vyplyvajici ze zvolené kvantitativni metodologie,
nedostatené operacionalizace hlavnich koncepti a validizace’' méfenych $kal se dotaznik
SPQ a predevsim 2F-SPQ-R dockaly nesmirné popularity. Jak pfipomina Lake et al.
(2017) o témét Ctyticet let pozdéji, co Biggs publikoval své prvni prace, vyznam obou
verzi dotazniku lze dolozit i po¢tem odkazii na Web of Science. Pro srovnani ptikladame
nami ziskané aktualni udaje z Google Scholar, ktery uvadi pro SPQ pocet citaci:
3821/4171 a pro R-SPQ-2F pocet 2250/2618 (tdaje k 28. 1. 2020/30. 3. 2021). Z toho je
patrné, jak znacny vliv mély a stale maji oba dotaznikové nastroje na zkoumani této
oblasti. Lake a kol. (2017) pripoustéji, ze je nektefi badatelé povazuji za ,,zastaralé"
(s. 100), ale zdiraziuji, Ze model 3 P studia na vysoké skole’” (Biggs, 1987b, té7 Biggs et
al., 2001) neztratil nic ze své komplexnosti a dynamicnosti. Za dalsi pfednost obou
Biggsovych dotazniki povazuji prokazatelnou vazbu na strategie uceni a na postoje ke

studiu. Z tohoto divodu doporucuji vyuzit revidovany dotaznik R-SPQ-2F k méfeni

2 Howie & Bagnall (2013) se sice téméf vyhradné obraceji se svou kritiku vici J. Biggsovi, ale v podtextu
zahrnuji do této kritiky vSechny vyzkumné proudy vyzkumi piistupd ke studiu a uceni (napt. Entwistletiv
model ASSIST nebo Vermuntlv ILS), aniz by mezi nimi ¢inili rozdily. Jejich nejsilngjsi kritika mifi na
nizkou operacionalizaci konstruktd, pojmovou neujasnénost, metafori¢nost a piekryvani se jejich obsahd,
které vedou k zavadéjicim nebo neopravnéné pausalizujicim tvrzenim.

2! Srov.: Ptiklady obtizné interpretovatelnych otizek s nejasnou formulaci, které maji testovat hloubkovou motivaci:
»Mam pocit, ze mé zacne vyrazné zajimat kazdé téma, jakmile se do n&j ponofim.“ ,,Studium odbornych témat mi
pfipada stejné vzrusujici jako Cetba dobré knihy nebo sledovani filmu.“

2 Viz Obr. 1

32



kvality vyuky v konkrétnim kurzu nebo ke zjisténi, jak studenti pfistupuji ke zpracovani
konkrétniho ukolu. Vysledky pak udavaji, nakolik konkrétni vyuka podnécuje k hledani

vyznamu a souvislosti, tedy nakolik podporuje hloubkovy pristup k uceni.
1.8  Model styl uceni - The Inventory of Learning Styles — ILS

Dalsi model pristupd k uceni, ktery v této praci podrobnéji zminujeme, vznikl v prostredi
nizozemskych univerzit a oznacuje se jako styly uceni podle svého hlavniho vyzkumného
nastroje Inventare stylit uceni (The Inventory of Learning Styles/ILS). Vznikl na zaklade
praci J. D. Vermunta (napt. 1996, 1998, 2004, 2017) a pfinesl detailn&jsi propracovani
problematiky obohacené o metakognitivni aspekty uceni podepiené vyzkumy americké
vétve pristupti k uCeni, predev§im Paska (1988) a Pintricha a de Groota (1990).
Metodologicky se Vermunt inspiroval fenomenografickym ptistupem a svoji prvotni studii
(1996) zpracoval jako analyzu rozhovort se studenty. Jeho zamérem bylo prozkoumat, jak
regulaéni procesy ovliviiuji procesy a vysledky uceni. Na rozdil od Entwistlea a Biggse
provedl nejprve operacionalizaci nékterych pojmu, které se tykaji procest uceni.

Za kognitivni procesy uceni oznacuje Vermunt (1996) ty Cinnosti, které studenti
pouzivaji pfi zpracovani poznatkl, pti vytvareni znalosti, jejich porozuméni a pfi rozvoji
dovednosti. Afektivni procesy zahrnuji emoce, které mohou pozitivné nebo negativné
ovlivnit proces uceni a dosazeni zadoucich studijnich vysledkl. Regulacni procesy
ovliviiyji kognitivni a afektivni procesy, a jsou tak nepfimo zodpovédné za studijni
vysledky.

Vedle téchto procesti ma podle Vermunta (1996) vliv na vysledky uceni také pojeti
uceni (conception of learning). Studenti si vytvareji predstavy o tom, co pro n¢ znamena
uceni, jaké ucebni ¢innosti vedou k uspokojivym vysledkiim, jak jim konkrétni situace
a ukoly usnadnuji osvojovani uciva, jak se na ném podili spoluprace s ostatnimi a interakce
s uciteli. Dalsi vliv ma orientace k uceni (learning orientation), ktera zahrnuje osobni cile,
motivaci ke studiu, ale i o¢ekavani, pochybnosti o volb¢ studia a postoje ke studiu obecné.
Pojem styl uceni (learning style) je pak zastfeSujici pojem pro kognitivni, afektivni
aregulacni procesy, pojeti uceni a orientaci k uceni. Timto novym oznacenim vnesl
Vermunt do linie vyzkumt piistupti k uceni terminologickou nejasnost, protoze pojem styl

uceni® (napf. VARK) byva spise spojovan s relativné stdlou charakteristikou uceni,

2 Naptiklad styly u¢eni definované Flemingem (1995). I'm different; not dumb. Modes of presentation (VARK) in the
tertiary classroom, In Zelmer, A., (ed.) Research and Development in Higher Education, Proceedings of the 1995 Annual
Conference of the Higher Education and Research Development Society of Australasia (HERDSA), HERDSA, Volume
18, pp. 308 —313.
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zatimco pfistup k uceni je sice relativné staly, ale podléha zméné podle kontextu a ucebni
situace.

Na zéklad¢ analyzy rozhovori se studenty vznikl o dva roky pozd€ji Inventar styli
uceni (Inventory of Learning Styles, 1998). Vermunt ho koncipoval jako diagnosticky
nastroj styld uceni a obsahuje 120 polozek, na které studenti odpovidaji pomoci 5-mistné
Likertovy skaly. Model uceni obsahuje Ctyfi slozky: kognitivni strategie, metakognitivni
regulacni strategie, pojeti uceni a orientaci k u¢eni. Vzajemnou kombinaci jednotlivych
slozek vznikaji vzorce a styly ugeni®*.

Vzorec uceni orientovany na vyznam (meaning-directed learning pattern) se
vyznacuje znaky, jako jsou hloubkové zpracovani uciva, vytvareni souvislosti a struktury
poznatkl, kritické mysleni, autoregulace procesti uc¢eni, monitorovani studijnich vysledka
a snaha aplikovat poznatky na feSeni problému. Jde o pojeti ueni ve smyslu vlastniho
konstruovani poznatki, kde orientace k uceni je vedena osobnim zajmem. Tento vzorec
odpovida hloubkovému pfistupu uceni u jinych autort, napt. Biggse a Entwistlea.

Vzorec ueni zaméreny na reprodukci uciva (reproduction-directed learning
pattern) vyuziva strategie pamétniho uceni a osvojovani oddélenych celki uciva. Uceni je
chapano jako hromadéni poznatk a orientace k uceni, je vedena snahou o ziskani diplomu
nebo kvalifikace. Tento vzorec odpovida povrchovému piistupu k uceni.

Nerizeny vzorec uceni (undirected learning pattern) se vyznacuje nedostatkem
vlastni regulace, spoléhanim se na vnéjsi stimuly a vyzadovanim podnétného prostiedi.
Ujinych autord se prekryva s neakademickou orientaci (Entwistle) nebo opét
s povrchovym pfistupem k uceni (Biggs).

Vzorec uceni zameéreny na aplikaci uciva (application-directed learning pattern)
preferuje konkretizaci postupl pii osvojovani poznatkli a dovednosti. Vyznacuje se
vyraznou profesni orientaci.

Pozdéji si Vermunt a Vermeeten (2004) kladou otazku, nakolik je diagnostika
pomoci tohoto inventafe stabilni, aby mohla slouzit jako voditko pro pedagogické
intervence. Jsou presvédceni, Ze vzorce uceni a strategie uceni jsou vyvojova zalezitost,
protoze s narustajicimi zkusSenostmi a rozmanitou vyukou si jedinci rozsituji repertoar
strategii a motivacnich zdroji a sméfuji k vyhranénéjSimu typu. Proto doporucuji

koncipovat vyuku, kterd nabizi podnétné prostiedi, aby si studenti mohli nové strategie

24 Vermunt pouZiva nejprve pojem styl pro oznadeni extrahovanych faktort (1996, 1998), v pozdgjsich verzich od tohoto
pojmu upustil a nahradil ho vzorcem uceni. Naopak nevyuziva komplexni oznaceni studium, ale systematicky vztahuje
skaly k pojmu uceni. Jeho snahou bylo vytvofit univerzalngjsi model, ktery lze aplikovat i na stfedni $koly vcetné
odborného vycviku.
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vyzkouset. Je to prostiedi, kde se studenti ,,uci ucit” (Vermunt a Vermeeten, 2004, s. 377).
Je to vyuka, v niz se zviditeliiuji procesy uceni a stavaji se pristupné pro reflexi a vlastni
monitorovani uc¢eni. Vnéjsi kontrola uceni ztraci svou motivacni silu a jedinec rozhoduje
stale Cast&ji o tom, jaké strategie uCeni vyuzije pro plnéni ukoll.

Je zfejmé, ze adaptacni faze neni bez obtiZzi. Je tfeba pocitat s tim, ze na zacatku se
tempo vyuky zpomali, protoze se pozornost vénuje nacviku novych strategii, které jako
vSechny procesy potiebuji ¢as, aby dozraly a studenti je mohli efektivné vyuzivat. Pokud
se zavadéji inovace do vyuky pivodné zaloZené na tradi¢nich pojetich, dochazi k tieni a je
tieba velké trpélivosti, jak u ucitelt, tak studentt, aby inovace piijali za své. Nové strategie
uceni jdou i na ukor mnozstvi osvojenych poznatkli, coz muize zplsobovat nejasnosti
a obavy u studentt, ktefi ocekavaji tradiéni metody vyuky a hodnoceni a maji obavy, ze
nezvladnou predepsany rozsah uciva. K usnadnéni zavadéni zmén je zapotfebi dostatek
srozumitelné komunikace, aby vznikl soulad jak mezi institucemi, tak jejich uciteli
a studenty. Na podporu svych tvrzeni uvadé€ji autofi mnohé studie. Napiiklad Lonka
a Ahola (1995, cit. podle Vermunt a Vermeeten, 2004) testovali vysledky inovace vyuky
a dospéli ke zjisté€ni pozitivniho vlivu na dosazené studijni vysledky, ale aZ po delSim
casovém useku.

Vermunt a Vermeeten (2004) povazuji své vyzkumy za druhou generaci vyzkumu
pfistuptt k uCeni a vyzyvaji k rozpracovani modelu ve tfeti generaci. Pfipominaji, ze
pristupy k uceni a piistupy k vyuce vytvafeji vztah, ktery muze byt jak konstruktivni, tak
destruktivni. Konstruktivni vztah je takovy, pii némz forma a metody vyuky pfispivaji
k rozvoji efektivnich strategii uceni, které pomahaji zvladat naroky studia. Destruktivni
vztah nastava, kdyz konkrétni typ vyuky vnucuje studentim strategie uceni, na které

nejsou pripraveni, nebo pro n€ nejsou efektivni, nebo je za efektivni nepovazuji.
1.9 Pristupy k uceni v pojeti kognitivnich véd

Pravdépodobné prvni model pfistupt k uceni vznikl v USA pod vlivem kognitivnich véd
ateorie zpracovani informaci. Byl nazvany jako Imventdar procesit uceni (Inventory of
Learning Processes, ILP) autort Schmecka et al. (1977). Cilem dotazniku bylo
identifikovat procesy uceni, které jsou vyznamné pro Uspé€$né osvojovani uciva.
Podstatnym rozdilem oproti pozdéjsimu Biggsovu modelu Dotazniku studijnich procesii
(SPQ, 1987a,b) je soustiedéni se na kognitivni a metakognitivni procesy uceni misto na
motivaci k vysokoskolskému studiu. Procesy uc¢eni se d€li podle Schmecka et al. (1977) na

hloubkové a rozvijejici procesy (deep and elaborative processes), systematické uceni
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(methodical studying) a pro faktografické uceni (fact retention). Motivace je sice v jejich
dotazniku dal$i dimenzi uceni, ale ovliviiuje ji studentovo sebepojeti (academic self-
concept) a vnimani sebelcinnosti (self-efficacy). Podskaly dotazniku [/LP jsou ale
v detailech natolik odlisné, ze 1ze nachazet Siroké paralely pouze mezi reflektivnim ucenim
(odpovidajici hloubkovému pfistupu) a konvencnim ucenim (odpovidajici piiblizné
povrchovému pfistupu). Jak vidime, zkoumani procest uceni bylo vtomto pojeti
obohaceno o do t¢ doby opomijené oblasti, jako jsou socialni aspekty uceni, predevSim
o sebepojeti a sebeti¢innost.

Jiné dotazniky vychazejici z kognitivnich véd se zaméfily spiSe na metody
a techniky uceni. Napiiklad Weinsteinova a Meyer (1991) a jejich Dotaznik strategii uceni
a studia (Learning and Study Strategies Inventory, LASSI) byl vyvinuty pro specialni kurzy
studijnich dovednosti urcené pro studenty vysokych skol, a proto se zaméfuje pfedevsim

na procesy uceni a zpracovavani poznatkli v odbornych textech.
1.10 Srovnani riznych modelil ptistupti k uceni

Jak jsme vid€li v piedchozich podkapitolach, badatelsky terén v oblasti ptistupi k uceni
(student learning approaches/SLA) se rozvinul do bohaté Site. Jednotlivé modely
reagovaly na vyrazné aspekty uceni v rlznych kontextech vzdélavani a diky mnoha
vyzkumlm, které se je pokousely ovéfit, ziskaly silnou datovou zékladnu. Na druhé strané
autofi prichazeli s mnoha odlisnymi pojmy pro koncepty, které nebyly dostatecné
definovany a vzajemné odliSeny. Pojmova i koncepcni roztiiSténost si vyslouzila
opravnénou kritiku (viz podkapitola 1.5), protoze vedla ke znacnym obtizim pii
porovnavani vysledk empirickych studii. Entwistle a McCuneova (2004) se pokusili
o zakladni srovnani hlavnich modelii pfistupti k uceni a jejich koncepti. Konstatovali, Ze
pojmy jako pristup a strategie nebo studium a uceni byvaji pouzivany spiSe nahodile.
Pojem studium (study) se podle nich vztahuje k vysokoskolskému vzdélavani jako celku
a je Sirsi nez uceni (learning). Proto hovoii o studijnich ptistupech, které zahrnuji motivaci,
postoje, organizaci a strategie uceni, zatimco uceni se chape jako osvojovani konkrétni
latky, zpracovani textu, hledani vyznamu a zplisoby zapamatovani informaci. Naopak
Vermunt (1996, 1998, 2004, 2017) hovoii vyhradné o uceni, pfestoze by na mnoha mistech
bylo vhodnéjsi hovofit o studiu jako nadfazeném pojmu, kdyz student zvazuje volbu studia
kvili profesnim ambicim nebo se rozhoduje, které predmeéty si vybere do studijniho planu.

Nejvétsi riziko chybné interpretace vysledkii vyzkumt zalozenych na odlisnych

model pristupl k u€eni je situace, kdyz jsou n€které pojmy pouzity v jiném vyznamu, nez
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je zazité. Naptiklad Vermunt (1996) zavadi ve svém Inventari ucebnich stylii pojem styl
uceni jako zastfeSujici pojem namisto zavedeného pristup, aby tim oznalil relativné
stabilni, ne vSak neménny zplsob uceni, ktery je ovlivnén jak osobnostnimi, tak
kontextovymi faktory. Kvili pozdé&jsi kritice Vermunt tento pojem nahradil vyrazem
vzorec uceni, aby nedochazelo k zaméné se styly uceni vyvijené jinymi autory, ktefi
hledali pfic¢iny odliSnosti ve vysledcich studia u smyslovych zptsobil piijimani informaci.

Jinde se obsah pojmu u riznych autort li$i. Napiiklad Entwistle a Ramsden (1983)
pouzivaji termin orientace pro postoje k uceni a procesy uceni méfené inventatem ASI.
Pozdégji byl nahrazen terminem pristup, protoze byl vystiznéjsi a silngji se etabloval i jako
smér pedagogicko-psychologického vyzkumu. Naopak Vermunt (1996) pouziva termin
orientace k ucent jako typ sméfovani studenta neboli hodnotovou kategorii, ktera odlisuje
profesni, osobni, akademické a socialni cile ve vysokoskolském prostredi.

Entwistle a McCuneova uznavaji, Ze ménit zavedené terminy v modelech, které
prosly intenzivnim ovéfovanim a dockaly se mnoha empirickych aplikaci, je prakticky
nemozné. Stejné tak je obtizné zavadét nové a dopliuji atributy, které mohou narusit
»elegantni jednoduchost” pristupti k ueni (2004, s. 339). Pro budouci badatele to
predstavuje nemalou komplikaci, protoze se museji rozhodnout pro jeden z modeld, aniz
by vzdy souhlasili sjeho celkovym pojetim. Dale autofi upozoriiuji na nebezpeci
neustalého dopliovani dotaznikti, diky némuz narasta jejich délka a ptimou umérou klesa
chut’ a zajem respondentil je vypliiovat. Nehled€ k tomu klesa i ochota pedagogti dotaznik
vyuzivat pro zlepSovani vlastni vyuky. Opakované studie sice prokazaly existenci piistupti
k uceni, ale nepodafilo se je spolehlivé provazat s dosazenymi studijnimi vysledky.
Vyznamnym piinosem vsak bylo porozuméni tomu, jak studenti o svém studiu a uceni

uvazuji, jaké postoje zaujimaji a jaké strategie pouzivaji ke zvladani pozadavkt hodnoceni.
1.11 Ptesahy pfistupti k uceni do vyuky — pfistupy k vyuce

Jak ptipomind Richardson (2005), vyzkumy pfistupti k uceni u pregradualnich studentti
byly sice vedeny snahou predikovat jejich budouci vysledky, velmi zahy ale ukazaly na
vztah mezi piistupy ke studiu a piistupy k vyuce a zacaly byt vyuzivany jako zdroj zpétné
vazby od studenti pro zkvalitnovani vyuky (Duff, 2004). Mnohé vyzkumy potvrdily, ze
studenti voli strategie uCeni v zavislosti na obsahu a zadani konkrétniho ukolu, v zavislosti
na kontextu a pozadavcich hodnoceni. Richardson uvadi jako piiklad sviij piedchozi
vyzkum, ktery prokazal, ze studenti preferuji problémovy pfistup pii vedeni pfednasky
a odmitaji tradi¢ni vyklad jako nudny a neefektivni (Sadlo & Richardson, 2003, cit. podle
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Richardson, 2005). Proto se zdalo, ze staci pfipravit odpovidajici parametry kurzu a jeho
sylabu, zvolit vhodné metody vyuky i hodnoceni, a studenti budou automaticky pouzivat
zadouci strategie. V nékterych ptipadech se sice podafilo prokazat soulad mezi strategiemi
vyuky a volbou strategii u studentl, jinde byly vysledky rozporuplné nebo malo
presvédcivé. V nekterych piipadech se tak mohlo dit i proto, ze studenti nebyli pfipraveni
na zménu charakteru vyuky.

Zahy si ale autofi povsSimli, ze tak, jako si studenti vytvareji sva pojeti uceni
a pristupy ke studiu, vytvareji si i ucitelé sva pojeti vyuky (conceptions of teaching)
a piistupy k vyuce (approaches to study). Proto témét zrcadlové s pfistupy ke studiu
vznikly cetné studie Prossera a Trigwella, ktefi po vzoru Martona (1986) uplatnili
fenomenograficky pfistup pfi analyze rozhovord s vysokoskolskymi uciteli. Identifikovali
pét pristupt k vyuce (1994):

e Na ucitele zaméteny pristup, jehoz cilem je pfenos poznatkd;

e Na ucitele zaméteny pristup, jehoz cilem je vytvaret porozumeéni oboru;

o Interagujici pfistup, kde se na porozuméni oboru podileji jak ucitel, tak student;

e Na studenta zaméfeny pristup, jehoz cilem je, aby si student vytvarel vlastni
porozumeéni ucivu;

e Na studenta zaméfeny piistup, jehoz cilem je, aby dokazal ménit své porozuméni
ucivu.

Aby vyuka vytvarela prostfedi pro vlastni aktivitu studentu pfi porozumeéni ucivu,
které vede k zaujimani postoji a ochoté je meénit, je tieba nabizet podnétné aktivity
a interagujici prostfedi, podavat zpétnou vazbu a diskutovat se studenty o piicinach
a souvislostech. Duraz se neklade na to, kolik je oduceno, ale do jaké hloubky si studenti
latku osvojili a nakolik si vytvofili jeji mentalni obrazy.

Na zakladé studie zroku 1994 vytvorili Prosser, Trigwell a Taylor Inventar
pristupu k vyuce, zkoumajici pojeti vyuky a vyukové strategie u ucitelti (1996, Approaches
to Teaching Inventory, ATI). Ten ukazal, ze ucitelé, ktefi vnimaji vyuku jako zamétenou na
studenta a jeho zapojeni do vyuky, formuji u studentli hloubkové orientovany pfistup.
A naopak pfistup zaméfeny na pfenos poznatkli a dominantni roli ucitele vede

k povrchovému pfistupu a strategii memorovani a reprodukce poznatkd.

Dalsi studie (Trigwell, Prosser, Waterhouse, 1999) se pokousely identifikovat
vzajemné vztahy mezi pristupy k uceni, pfistupy k vyuce a vysledky uceni a nasly opét

vyznamnou korelaci mezi pojetim vyuky zaméfené na ucitele a orientované na predavani
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poznatkll a pfevazujicimi povrchovymi strategiemi u studentd. Z téchto zaveért vyplyva, ze
pravé propojenim vyzkumu pfistupt kuceni a piistupli k vyuce mulzeme ziskavat
relevantni argumenty pro zavadéni aktivizacnich metod forem vyuky. Richardson (2005)
k témto poznatkim pfidava i vlivy oborové (specificnost oboru nebo jednotlivych
pfedméti, narocnost na rozsah znalosti nebo rozvoje dovednosti), situacni a kontextové
(charakter vzdé€lavaci instituce, teritoridlni umisténi, kulturni odliSnosti), které spolu
s pojetim vyuky (zaméfené na vyuku a vytvareni poznatkové baze nebo naopak vyrazné
zamétené na uciciho se) a vnimanim vyucovaciho kontextu (akademickych hodnot, vztaht
mezi vyuCujicimi a studenty, klimatu prostfedi apod.) spoluovliviiuji konkrétni piistup

k vyuce (viz Obr. 2).

Obrazek 2 Okolnosti ovliviyjict volbu pristupii k vyuce

Oborové a
piedmétove Pojeti vyuky
charakteristiky
Pristupy k vyuce
Situaéni faktory 4 Vnimani
(typ fakulty, forma |« vyucovaciho
studia) kontextu

G

Zdroj: Upraveno podle Richardson, 2005, s. 679

1.12 Shrnuti vyznamu pfistupii k uceni a soucasnost

Biggs a Tangova (2011) povazuji za nejvetsi prinos empirickych vyzkumt v oblasti
pristupt k uceni vytvoreni mnozstvi didaktickych inovaci a teoretickych ramca. V ptipade
Biggse §lo o vytvofeni taxonomie vysledkil ueni nazvané SOLO >, kterymi propojil
teorie, které definovaly cile uceni pro nizsi stupné vzdélavani (napt. Bloomova taxonomie
cili uceni), s kontextem terciarniho vzdélavani. Biggs cile prizpusobil, aby odpovidaly
ucebnim situacim a aktivitim rozmanitych obort, a propojil je s poznatky o pfistupech
kuceni a studiu. Vysledkem byl princip tzv. konstruktivniho sladeéni (constructive
alignment), ktery vyzaduje, aby cile, obsah a metody vyuky byly v souladu s cili,
metodami a formami hodnoceni. Princip konstruktivniho sladéni by pak mél byt

uplatiiovan i mimo vyuku jiz od pfipravy kurikula celého oboru a jednotlivych sylabii az

2 SOLO zkracen& angl. Structure of the Observed Learning Outcome/Struktura pozorovanych vysledki ugeni
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po jeho prubéznou evaluaci a inovaci, coz by mélo pfipravit dobré zaklady pro koncepci
kvalitni vyuky jiz na institucionalni urovni.

Entwistle (2018) piinesl spolu diky propojeni kvalitativni a kvantitativni
metodologie a komplexnimu pohledu rozsahlého vyzkumu detailni porozumeéni tomu, jak
studenti vnimaji zkuSenosti s vyukou a jak pfistupuji ke zpracovani ukoli, které jsou
typické pro tercidrni vzdélani, ¢imz je studium odbornych textii a psani eseji. Také ptispél
k vyznamnému pochopeni toho, do jaké miry ovliviiuje piistupy ke studiu oborové
zaméteni. U hloubkového a povrchového ptistupu se mu podafilo odli§it dva aspekty:
aktivni a pasivni, které pomohly interpretovat nékteré nesrovnalosti pfi oveéfovani $kal
alépe porozumét vysledkim uceni, které lze za pomoci téchto pristupti dosahovat.
U selhavajicich studentd pak identifikoval nezdravy pristup kuceni, ktery vyuziva
strategie, jako je spoléhani se na $tésti a nahodu, a projevuje se nizkou urovni seberegulace
pii organizaci studijnich povinnosti. Tyto poznatky se pak staly soucasti zajmu o faktory
zanechavani studia (drop-out factors).

Pfinosem Vermuntova modelu (1996, 1998, 2004, 2017) bylo doplnéni pfistupi k
uceni o orientaci na aplikaci uciva v praktickém nebo profesnim kontextu, kterd byla do té
doby opomijena, a obohaceni $kal o nové faktory, jako je potreba stimulujici vyuky a
tymové spoluprace. Podle jeho pojeti (a v souladu s ostatnimi) jsou styly uceni (rozuméjme
pristupy ke studiu) relativné stabilni vzorce uceni, které jsou oviivnéné ucebni situaci
a vzdélavacim kontextem véetné stylu vyuky, jak ukazali také Prosser a Trigwell (1993).

Pfinosem Weinsteinové (Weinstein & Meyer, 1991) a Dotazniku strategii uceni
a studia bylo zjisténi, ze mnohé akademické dovednosti jsou natrénovatelné a mohou
vyrovnat hendikep u téch studentli, ktefi nastupuji do tercidrniho vzdélavani z méné
akademicky vyspélého prostfedi. To byl dalsi z celkovych pfinosi zkoumani ptistupt
kuCeni, protoze byly vedeny zajmem o diagnostiku uceni a prevenci selhdvani
prosttednictvim vzniku studijnich center, ktera nabizela jak pedagogicko-psychologickou
intervenci, tak specializované kurzy studijnich a akademickych dovednosti (Biggs & Tang,
2011).

V centru zajmu empirickych vyzkumu se ocitly 1 netradicni skupiny studentii, jako
byli studenti distan¢niho studia. Napiiklad u Vermunta to byl velky zajem o porozuméni
studijnimu chovani studentd Open University, kterym takiikajic predbehl dobu zkoumanim
didaktickych procest distan¢ni vyuky.

Ashwin (2019) oceniuje vyznam studii pfistupt k uceni (SAL) jak v jejich rozsahu,

tak v mife dopadi na praxi vzdélavacich systému po celém svété. Piipomina, ze ne vzdy
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jsou vysledky vyzkumi spravné interpretovany a casto se v praxi a vzdélavaci politice
ztotoziluje povrchovy pfistup s osvojovanim veécnych poznatkli oblibenou metodou
biflovani. Podle né€j nejde o samotnou techniku osvojovani uciva, ale o ucel a dalsi vyuziti
poznatkli. Pokud jsou totiz smysluplné propojovany do souvislosti a slouzi k detailnimu
a hlub§imu porozuméni oboru v jeho nezbytné §ifi, nejde o znak povrchového pristupu
k uceni, ale o individualné zvolenou techniku pamétniho uceni. Ashwin déale upozoriuje,
ze vlny kritiky encyklopedi¢nosti vysokoskolské vyuky ve prospéch rozvoje kompetenci
ana ukor vyuky obsahu vedou jen k dalsimu nepochopeni vyznamu zkoumani ptistupti
k uceni. S cilem zamezit dalsimu zjednoduSovani upozoriiuje i na oblibeny vyraz ,,ptiklady
dobré praxe® a vehementné odmitd, ze by bylo mozné pienaset efektivni feSeni z jednoho
vzdelavaciho kontextu do druhého, aniz by se zohlednila specifika kulturni,
socioekonomicka, institucionalni a oborova.

Poté, co se samotny koncept pfistupii k uceni ukazal jako nedostatecny pro
objasnovani nescetnych faktort, které ovliviiuji zkuSenost studentd s vysokoskolskym
studiem a jejich studijni vysledky (Baeten et al, 2010; Boring et al., 2016), posunulo se
badéani v 21. stoleti do souvislosti, jimz dominuji témata jako sebeucinnost (self-efficacy)
a seberegulace, ale berou se v potaz 1 negativni vlivy pramenici z prechodové faze studia,
a naopak se zdlraziuje pozitivni vyznam akademické a profesni identity pro zaclenovani
do akademické komunity a zvySovani motivace ke studiu (Trede, 2012). Velkou pfinosem
bylo zkoumani zkuSenosti studentd prvnich ro¢nikti vysokoskolského vzdélavani
a zdiraznéni naro¢nosti prechodu z nizsich do vyssich stupnd vzdélavani (Kyndt et al.,
2017). Z pohledu vysokoskolské didaktiky se nejvétsi pozornost poslednich tiiceti let
vénuje interaktivnim formam vyuky a vyuziti hodnoceni a zpétné vazby smétujici
k aktivizaci studenti a zlepSovani jejich zkusenosti se studiem (Carless & Boud, 2018;
Wingate, 2010; Winstone & Carless, 2020).

Ptes nedostatky a zjednoduSeni, které v sobé koncepty ptistupti k uceni inherentné
obsahuji, je tfeba zdlraznit, ze za4dné jiné modely nedokazaly pfinést ucelenéjsi
porozumeéni tomu, jak studenti pfistupuji k uceni a jaké faktory ovliviiuji vysledky jejich
vzdélavani. Jak pfipomind Ashwin (2019), do budoucnosti je tieba vice propojovat
koncepty zriznych védnich disciplin, abychom ziskavali komplexnéjsi poznani, jak
probihaji procesy vysokoskolské vyuky a procesy uceni.

Jak jsme vidéli v této tivodni teoretické kapitole, modely piistupt k uceni pfinesly
mnohovrstevnaty pohled na porozuméni tomu, jak se uci studenti na vysokych Skolach a co

ovliviiuje kvalitu vzdélavani. Vedle nich byly samostatné rozvijeny i mnohé dalsi
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souvisejici pedagogické koncepty, které vyznamné ovliviiuji zkuSenost studentd se studiem
a jejich motivaci k dosahovani dobrych studijnich vysledkd. Pro ucely této prace se
v nasledujici kapitole zaméfime na teoretické prace a empirické vyzkumy, které pfinaseji
poznatky o vyznamu zpétné vazby a hodnoceni, které je vyznamnou soucasti zpracovani

a hodnoceni seminarni prace.

42



Vyznam zpétné vazby a hodnoceni pro volbu pristupii k uceni

Cilem této kapitoly je propojit poznatky o tom, jak se studenti uci, co je motivuje a jak
pristupuji k plnéni ucebnich ukold, s dal$imi pedagogickymi koncepty, které ovliviiuji
volbu piistupli k uceni. Bude néas zajimat vliv zpétné vazby a formy hodnoceni na
vytvafeni podminek pro hloubkovy pfistup k uceni a naopak negativni vliv, ktery
podporuje povrchovy piistup k u¢eni. Kratce zminime prvky seberegulace a sebeucinnosti,
které ovliviiuji i GspéSnost uceni, ale detailn€ji se jimi budeme zabyvat v nasledujici
kapitole (podkapitola 3.3 a 3.4).

Vzhledem k zaméfeni prace analyzujeme predevSim vyzkumné prace, které jsou
zakotveny v kontextu ekonomicky orientované¢ho terciarniho vzdelavani (business higher
education) predevsim v evropskych i anglosaskych a zemich, jejichz modely ovliviiuji
soucasnou podobu vysokoskolského vzdélavani v naSem domacim prostredi. Pokud nejsou
prace s takto specifickym zamétenim k dispozici, vyuzivame relevantni poznatky Cerpajici
z vyzkumu vyuky jinych oborG vysokoskolského vzdélavani. Souvisejicimi vyzkumy

z domaciho kontextu se budeme zabyvat v kapitole 4.
2.1  Vyznam zpétné vazby a hodnoceni pro podporu piistupti k uceni

Vyuka orientovana na studenta je dnes ¢im dal vice samoziejmosti, coz se zpétn¢ promita
do studentského hodnoceni jako pozitivni zkuSenost, ktera vede k vy$si spokojenosti
s vyukou, angazovanost a podpotfe hloubkového piistupu k uceni (Baeten et al., 2010).
Studenti dale oceiiuji srozumitelnost cilti studia a pozadavkd na hodnoceni, stejné jako
srozumitelné, spravedlivé a interaktivnéjsi formy a metody hodnoceni.

Sumativni hodnoceni je chapano jako proces, kterym je mozné posoudit miru
splnéni pozadavkil oproti ocekavané nebo stanovené normé, naopak formativni hodnoceni
je zaméfeno na posouzeni jednotlivych kritérii hodnoceni vzhledem k budoucnosti.
Studenti jsou si védomi, ze pfi prichodu studiem je pro n¢ nezbytné plnit pozadavky
predméti, které jsou vyc€isleny do podoby kreditti nebo dosazenych znamek, a zamétuji se
na ziskani maxima informaci, aby porozuméli podminkam a kritériim hodnoceni. Zaroven
ocekavaji, ze dostanou formativni zpétnou vazbu od ucitele, kterd jim pomiZze
identifikovat silné a slabé stranky jejich vykonu a orientovat se v moznostech, jakymi lze
dosahnout zlepSeni. V mnohych ptipadech je pro né dodatecnou podporou i vrstevnicka
zpétnd vazba. Na zakladé téchto zjisténi navrhuje Sambellova et al. (2013) pro hodnoceni
v terciarnim vzdélavani holisticky model, ktery podporuje procesy uceni jako celek

(enhanced learning). Holisticky model lze realizovat za splnéni nasledujicich podminek:
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e Vyuzivani autentickych a komplexnich testovacich uloh vede k rozvoji
rozmanitych dovednosti v prostfedi ulohy, ktera vyzaduje propojovani poznatk,
vytvateni souvislosti a zapojeni specifickych znalosti.

e Vyuzivani sumativniho i formativniho hodnoceni zaroven vede k poskytovani
formalni i individualizované zpétné vazby na zpracovany ukol. Student ziskava
realny nahled na rozsah a kvalitu splnéni zadan¢ho tkolu ve srovnani se
stanovenymi kritérii, diky nimz mtze planovat své dalsi uceni.

o Zajisténi dostateného prostoru pro procvicovani a upeviiovani uciva
prostfednictvim Sirokého spektra aktivit, které neohrozuji vysledné hodnoceni (Jow-
stake activities), ale poskytuji rozmanitou formalni i neformalni zpétnou vazbu
tykajici se kvality a spravnosti zpracovanych ukolt, posiluje kompetence k uceni
a sebedivéru pfi zavére¢ném sumativnim hodnoceni.

Evansova (2013) souhlasi, ze holistické a iterativni hodnoceni je nejefektivnéj$im
zpusobem poskytovani zpétné vazby. Doporucuje, aby byli studenti pribézné seznamovani
s typy a formami hodnoceni, aby spravné rozuméli jejich obsahu, podminkam a dopadiim,
vnimali jejich vyznam jako indikatory svého pokroku a dokazali si efektivné organizovat
své studium a piipravu na hodnocené tkoly, testy a zkousky.

Studenti by neméli zGstat pasivnimi pfijemci hodnoceni, ale spolupodilet se na
porozumeéni kritériim hodnoceni a spoluvytvaret je vSude tam, kde je to mozné nebo
vhodné. Také by se méli co nejvice zapojovat do hodnoticich aktivit ve formé vrstevnické
zpétné vazby, aby se naucili hodnotit vysledky svého uceni nejen u jinych, ale rovnéz
u vlastnich vykond.

Evansova (2013) rovnéz pfipomind, ze k efektivnimu vyuziti zpétné vazby je tieba
mit na paméti, ze se dotykd afektivni dimenze na strané piijemce. Jakékoli hodnoceni
ukolu Ize totiz vztahovat k osobé nebo tymu, ktery ho vytvofil, proto je zprostiedkovani
zpétné vazby vzdy citlivou situaci. Z toho vyplyva, ze zpétna vazba by neméla vyznivat
kategoricky, neméla by se vztahovat k osobé, ktera dany ukol vytvofila, a neméla by
porovnavat vykon s jinymi vykony, pokud jde o absolutni méfitko. Naopak by méla
poskytovat dostatek konkrétnich informaci o kritériich, ktera byla splnéna odpovidajicim
zpusobem, a vysvétlit, v cem a kde prace nedosahovala potfebné urovné, nebo kde doslo
k neporozuméni.

Vliv zpétné vazby se neda podle Evansové (2013) pausalizovat. Jeji dopad na
vysledky uceni nelze explicitné prokazat, spise se jevi jako silny korelacni faktor spolu
s celkovym kontextem vyuky. Ani zapojeni samotnych studentti do hodnoticiho procesu
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neni vzdy jednoznanym piinosem. Carless a Boud (2018) upozoriiuji na to, ze studenti
nejsou Casto piipraveni, nebo schopni zapojit se do poskytovani zpétné vazby, protoze maji
dojem, ze jim tato role nepfislusi, nebo proto, Ze pro ni nemaji rozvinuté dovednosti.
Pozitivni zkuSenosti pochazeji predevsim z kontexti, kde ucitelé vyuzivaji na studenta
orientované pojeti vyuky, kterd studenta aktivizuje a zapojuje ho rozmanitymi metodami
anormami do procesu uceni. V téchto podminkach je holistické pojeti hodnoceni
prirozenou soucasti procestt vyuky a uceni, pfestoze ani se do téchto procesi nezapojuji
vsichni studenti stejnou mérou.

Nezbytnou soucasti holistického hodnoceni je podle Evansové (2013) i vlastni
hodnotici zpétna vazba (self-assessment feedback), diky niz student monitoruje své
studium, procesy svého uceni, zapojeni do ucebnich aktivit a uroven zpracovani ukolu.
Tuto schopnost jiz obhajoval Vermunt (1996) jako dil¢i prediktor tispéSnosti studia. Ale do
jaké miry vede schopnost hodnotit vlastni vysledky uceni ke zlepSovani strategii uceni
nebo nakolik ovlivni volbu pfistupti k uceni, je pfinejmensim sporné, jak tvrdi Archerova
(2010). Odvozuje sviyj zaver z poznatkli o procesech sebereflexe, ktera se Casto pouziva
jako synonymum pro vlastni hodnoceni. Podle Archerové sebereflexe jen malokdy pfispiva
k tomu, abychom ménili své postupy a nahledy, naopak jejim cilem je Casto posilovat
predchozi zkuSenosti a zavéry. Proto definuje sebereflexi jako schopnost monitorovani
vlastnich ¢innosti a interakce s okolnim prostfedim, kterd je ovlivnéna individudlnimi
charakteristikami jedince a kontextovymi proménnymi. Archerova uzavird, ze schopnost
monitorovat vlastni postupy uceni a konstruktivné na né reagovat je tieba cilen¢ rozvijet
v podminkach vsSech vzdé€lavacich systémil, protoze tato schopnost vyrazné prispiva
k formovani sebetizeného uceni (self-directed learning) a je soucasti seberegulacnich

mechanismul.
2.2 Zpétna vazba jako specificka forma komunikace

Poskytovani zpétné vazby je z prevazné vétSiny formulovano jazykovymi prostiedky,
proto svou roli hraji také socio-lingvistické vlastnosti akademického diskurzu, tedy
zpusobu, jakym spolu ucitelé a studenti hovofi. I proto je tfeba nahlizet na zpétnou vazbu
jako na specifickou formu komunikace. Higgins et al. (2001) analyzuje pfi¢iny znamé
kritiky, kterd se snasi na hlavy studentli, Ze formativni zpétné vazbé neveénuji patficnou
pozornost a zajimaji se pouze o vysledna hodnoceni a zndmky. PrestoZe studenti dostanou
detailni komentat ke zlepSeni urcité ¢asti tikolu (zpravidla eseje nebo projektového ukolu),

studenti poznamky ignoruji a opakované odevzdavaji ukol v téméf nezménéné kvalité,
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nebo doporuceni odmitaji a tvrdi, ze splnili tikol piesné podle zadani. Takové situace jsou
pro ucitele zcela jisté velmi frustrujici a mohou vést ke ztraté viry v efektivitu poskytovani
zpétné vazby.

Na druhé stran€ jsou studenti, ktefi doufaji, ze se dozvédi, zda spravné porozuméli
tématu a v em by se mohli zlepsit, ale mohou byt opakované zklamavani, protoze
dostavaji pouze sumativni hodnoceni v podobé znamky nebo stru¢ného komentafe.
Sumativni hodnoceni je sice globalnim posouzenim kvality prace, ale studenti by pfivitali
konkrétni postiechy a rady. Jak vysvétluje Higgins et al. (2001, s. 272), ,studenti
vynakladaji do zpracovani tikolu nemalé emocni Gsili a oCekavaji jakousi ndvratnost své
investice.*

Dalsim problémem zpétné vazby jako formy komunikace je postaveni jejich
ucastnikii na protipolech akademické hierarchie. Ucitelé zaujimaji pozici autority
a uplatiiuji moc na zakladé€ své expertnosti a postaveni v institucionalnim kontextu. K tomu
pristupuji i komplikace souvisejici se zptisobem vyjadfovani zpétné vazby. Stru¢né glosy
psané akademickym zargonem nemuseji byt pro studenty terminologicky srozumitelné
nebo emocné pfijatelné. PriliS obecné poznamky typu neuspokoji studenty, ktefi by stali
o detailngjsi posouzeni kvalit své prace, naopak strohé vyrazy typu ,zavadéjici®,
,helogické™, . nepodstatné™ patrné nepomohou studentiim najit pfi¢inu chybné formulace.
Proto Higgins et al. (2002) doporucuje vyuZzivat istni formu piedani zpétné vazby pro jeji
bezprosttednost a moznost preformulovat vyhrady, aby jim studenti 1épe rozuméli.

Higginse et al. (2002) zajimalo i to, jak studenti vnimaji obsah a kritéria hodnoceni
zpracovani eseje Na prvnim misté stoji podle studentli prokdzani znalosti (97 %),
provazana struktura textu (89 %), schopnost kritické analyzy (89 %) a na poslednim misté
stylistika a jazykova spravnost (79 %). Pii dotazovani, ¢eho by se nejvice méla tykat
zpétna vazba, studenti shodné odpovidali, ze cht&ji védét, vem by se mohli zlepsit
a v ¢em udé¢lali chyby. Z téchto vysledkl autofi vyvozuji, ze studenti ve zkoumané skupiné
neodpovidaji predstavé o bézném studentovi jako konzumentovi vysokoSkolského
vzdélavani, jemuz jde v zavéru o pouze ziskani diplomu a kvalifikace. Motivace studentti
mohou byt sice Castecné pragmatické, ale presto jejich chovani svéd¢i o hloubkovém
pristupu k uceni. Autofi zaverem pripominaji potfebu adekvatniho a srozumitelného
vyjadfovani zpétné vazby s ohledem na rostouci diverzitu studentl nastupujicich do
terciarniho vzdélavani z méné akademicky orientovaného predchoziho studia, aby bylo
mozné podporovat hloubkovy pfistup kuceni ,efektivni komunikaci cild, obsaha

a podminek studia“ (Higgins et al., 2002, s. 56).
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Leenknechtova et al. (2019) zjistila, ze existuji rizné strategie piijimani zpétné
vazby, a to predev§im primé kladeni otazek (inquiry) a monitorovani zpétné vazby
(monitoring). Studenti, ktefi se orientuji na ovladnuti uciva, chapou zpétnou vazbu jako
nastroj ke zpfesnovani svych znalosti a dovednosti. Nemaji obavy vyhledavat situace,
v nichZ by mohli v n€kterém ukolu selhat, ani se neboji negativni zpétné vazby, protoze ji
chapou jako vyzvu a pfilezitost jak prohlubovat své uceni. Vyhledavaji zpétnou vazbu
aktivné tim, ze kladou otazky, aniz by se obavali, Ze upozorni na své nedostatky nebo
nejistotu. Naopak studenti, kteti jsou orientovani na vykon, takové situace nevyhledavaji,
protoze by mohli ztratit tvaf, a radéji preferuji pouhé monitorovani zpétné vazby jako
bezpecné formy ujisténi se o kvalité zpracovaného tkolu. I oni jsou schopni pisemné
poznamky vyuzit k tomu, aby vlastnimi silami odhalili pfi¢inu nedostatkli a nasli lepsi
feSeni, ptesto tu hrozi riziko, zZe nékteré poznatky zlistanou nevyuzity nebo nepochopeny.

Pfinosem vyzkumu Leenknechtové et al. (2019)je dalsi zpfesnéni porozuméni
chovani a mysleni studenti. Autorky vyzkumu vidi feSeni ve vytvareni atmosféry v kurzu,
ktera je pratelsky naladéna, nesoutéziva a podporuje sd€lovani postiehti a komentafi.
K pozitivni atmosféfe pfispivaji i interaktivni formy vyuky, jako jsou projektové prace,
které svym charakterem vybizeji k pfedavani zpétné vazby v pribéhu i v zavéru projektu
vice ¢i méné neformalnim zptisobem. Kolegidlni atmosféra je vhodna k eliminaci strategii
vyhybani se zpétné vazbé a zabrafiuje nevhodné formulovanym komentaitm, které

Geitz et al. (2015) se zaméfil na otazku, co posiluje ochotu studentti vyhledavat
aktivné prilezitosti zpétné vazby. Vyzkum ale nepfinesl jednoznacné zaveéry. Autofi se
pokusili o experimentalni ovéfeni tzv. udrzitelné zpétné vazby (sustainable feedback)
vramci 8-tydenniho kurzu zaloZzené¢ho na problémové orientované vyuce u studentd
v poslednim trimestru prvniho ro¢niku marketingu, ale vysledky ziskané prostiednictvim
dvou dotaznikovych inventatu $ly proti ocekdvanim. Studenti béhem semestru vykazovali
veétsi sklon k povrchovému pfistupu k uceni a orientaci na vykon, piestoze bylo vytvofeno
vyukové prostiedi, které mélo vSechny predpoklady k tomu, aby podporovalo rozvoj
hloubkovych strategii uceni. Autofi vysledky pfisuzuji kratkému trvani experimentu
a setrvacnosti pristupti k uceni.

Dtivodem, pro¢ se ¢asto nedaii zméfit posun v charakteru piijimani zpétné vazby
a dopad na strategie uceni, je i fakt, Ze zpétnou vazbu je nutné chapat jako proces, v némz
probihd dekodovani informace, na jehoz kvalité zavisi, zda student ucini aktivni kroky

sméfujici k vyuziti zpétné vazby ve prospéch vlastniho uceni. Carless a Boud (2018)
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definuji zpétnou vazbu jako proces, v némz se studenti pokouseji porozumét informacim
z ruznych zdrojli a vyuzivat je pro zlepSovani svych vykonti a prohlubovani strategii uceni.
V jejich definici jde o vic nez jen o pouhé predavani komentait, kdy ucitelé sd€luji své
postiehy, zdlraziuji pfednosti a upozornuji na slabé stranky. Jejich definice zdiraznuje
klicové postaveni studenta v procesu zuzitkovani zpétné vazby. Dokonce mluvi
o vyuzivani zpétné vazby jako o jedné ze zasadnich akademickych dovednosti. Umét
efektivné vyuzivat zpétnou vazbu byva zpravidla na zacatku studia pro studenty zpravidla
obtizné, proto je tkolem uciteld, aby vytvofili situace, v nichz studenti porozumi vyznamu
zpétné vazby pro jejich studium, aby z ni mohli co nejvice tézit.

Vzdélavatelé si obvykle uvédomuji, ze ¢astou pti¢inou neefektivni zpétné vazby je
nezralost studentd, ktera omezuje jejich studijni potencial, ale i odlisny charakter studia na
vysoké Skole. Hodnoceni a zpétna vazba ptichazeji méné Casto, neZ jsou studenti zvykli ze
sttedni Skoly nebo nez by potfebovali. Na tyto poznatky reagoval projekt ekonomické
fakulty University v Glasgow, jak o ném referuji McCallumova a Milnerova (2021), kdyz
ptipravily pro studenty prvniho ro¢niku sérii e-testd pro predméty Uvod do statistiky
a Uvod do ugetnictvi, které zpravidla funguji jako sito, kterym prochazeji 1épe studenti
s vys§imi predpoklady k uspésnému studiu. E-testy byly dobrovolné a pokryvaly ucivo
pfedchoziho tydne. Obsahovaly rizné typy ukoli vcetné matematickych ukond,
v masovém métitku vyuzili a potvrdili, Ze jim pravidelnd zpétna vazba pomadhala
s prubéznym ovetovanim, nakolik ucivo ovladaji a nakolik jsou pfipraveni k zaveérecné
zkousSce. Ukazalo se, ze forma kratkych ukold s okamzitou a konkrétni zpétnou vazbou
pomaha studentlim v zacatcich studia s efektivnim s monitorovanim vlastniho uceni. Toto
potvrzuji i dalsi studie, které vidi vicezdrojovou zpétnou vazbu jako klicovy faktor pro

uspés$né zvladnuti prechodové faze studia a pokracovani ve studiu (Robinson, 2013).
2.3 Autentické hodnoceni

V ptedchozi podkapitole jsme vidéli, ze funkéni zpétna vazba piispiva k aktivnéjsimu
zapojovani do hodnoceni vlastnich vysledki uceni a tim k posilovani zdravych ptistupt ke
studiu. DalSim zprostfedkujicim faktorem je autentické hodnoceni (authentic assessment),
které pfiblizuje vysokoskolské studium podminkdm profesniho uplatnéni a maze mit
pozitivni vliv na studijni chovani. PfedevSim v profesné¢ orientovanych studijnich
programech, jako jsou ekonomické obory, studenti ocekavaji, ze si kromé teoretickych

poznatkii odnesou i dovednosti a zkuSenosti, které uplatni v praxi. Proto by i ucebni
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aktivity, ukoly a formy testovani mély zrcadlit profesni praxi (James & Cassidy, 2018).
Autorti se odvolavaji na principy konstruktivniho propojeni (constructive alignment) cilq,
obsahu a metod vyuky s adekvatnimi cili, obsahem a formami hodnoceni (Biggs & Tang,
2011). Pozaduji, aby profesn¢ orientované studijni programy integrovaly teoretické
poznatky s dovednostmi, které studenti vyuziji v redlném profesnim zivote. Studenti by se
neméli ucit o marketingu, ale méli by umét zpracovat marketingovou studii, navrhnout
marketingovou komunikacni strategii, realizovat ji a nasledné vyhodnotit. Bez téchto
prvotnich castecnych dovednosti zlstanou teoretické poznatky prazdnymi skotfapkami.
Autofi netvrdi, Ze by vyuce propojenost hodnocenych tkolu s praxi chybéla, ale dokladaji
sva tvrzeni nevyvazenosti nékterych predmétli a oblibou tradi¢nich formati ukold a jejich
hodnoceni, jako jsou klasické eseje.

Sridharan a Mustard (2016) zpracovali piehled ucebnich situaci, které lze vyuzit
pro priblizeni pozadavkl realné praxe a tkoll, které se v ni typicky objevuji. Pro pisemné
ukoly lze vyuzit v zavislosti na stadiu studia a charakteru predmétu naptiklad zpracovani
dil¢ich podkladd pro analyzy, navrhova feSeni a tvorbu produktl, ale i zprav o zavadéni
inovaci, fizeni firemnich procesi, feSeni probléml spojenych se spokojenosti zdkaznikl
amnoho dalSich ukoll, které vychdzeji zredlné praxe. Pro ustni ukoly se nabizeji
prezentace zprav a analyz, obhajoby projektovych vystupt, simulace vyjednavaci strategie
nebo hrani roli pfi komunikaci se zakaznikem ¢i obchodnim partnerem. Podobné ukoly
motivuji studenty vice nez tradi¢ni teoreticky zaméfena zadani, protoze davaji prostor pro
vlastni u¢eni ve smyslu procvi¢ovani uciva a oveéfovani svych dovednosti, ale také ozivuji

vyuku praktickym charakterem a Casto i tymovou spolupraci.
2.4 Studentské evaluace jako nastroj méfeni kvality vyuky a hodnoceni

Ziskavani zpétné vazby od studentd ve formé pravidelnych evaluaci studia je povinnym
nastrojem kazdé instituce terciarniho vzdélavani k méfeni kvality vzdélavani (Holland,
2019). Cilem studentskych evaluaci je ziskat poznatky o tom, jak probihd vyuka
v jednotlivych kurzech, v rdmci studijniho programu nebo napfti¢ fakultami a univerzitami.
Poznatky z evaluaci vyuky slouzi ucitelim a vedoucim odd¢leni k reflexi toho, jak studenti
vnimaji vyuku, s ¢im jsou spokojeni a co jim chybi. Na tomto zakladé¢ je nasledné mozné
menit sylabus, formy vyuky a testovani nebo prebudovat cely studijni program, pokud se
ukaze, ze se nékteré predméty piekryvaji, a naopak doplnit témata, kterd chybéji.

Prakticky vyznam studentskych evaluaci je nezpochybnitelny, pretrvavajicim

problémem ale zlstava jejich sporna validita a reliabilita, které ztézuji interpretaci
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a vytvareni zavérl. Boringova et al. (2016) upozornuji, ze vypovédi studenti mohou byt
zkreslené pod vlivem osobnich preferenci, pedchozich studijnich zkuSenosti a kontextu
vzdélavani, ale naptiklad i predsudkdl vici Zendm nebo pfislusnikiim jinych narodnosti
a etnik. Jak uvadi Hollandova (2019), kontextové faktory a predchozi studijni zkusenosti
jsou statisticky vyznamné kvili vysoké heterogenité studijnich skupin, kde se v uvodnich
a teoretickych kurzech potkavaji studenti z odlisn¢ zamétenych studijnich programt, coz
ovliviiyje jejich zajem o dany kurz a nasledné jeho hodnoceni. Podobné negativni vliv maji
i odlisnosti ve skladbé studenti, kde néktefi prichazeji primo ze stfedni Skoly, jini jiz prosli
néjakou zkuSenosti z vysokoSkolského vzdélavani a mnozi maji pracovni zkuSenosti
a nekteré profesni dovednosti. Podobné vyhrady sice nic neubiraji na potfebé ziskavat
zpétnou vazbu od studentd, ale problematizuji jeji vyuziti.

Nekteré univerzity jsou si védomy diskrepanci mezi tim, jak kurzy vnimaji ucitelé
a jak je hodnoti studenti. To je i piipad spolecného projektu TESTA Ctyt britskych univerzit
(Transforming the Experience of Students through Assessment), jehoz cilem bylo zvysit
kvalitu vyuky prostfednictvim inovace systému hodnoceni (Jessop & El Hakim & Gibbs,
2014). Indikatorem kvality se stala spokojenost studentll s poskytovanim zpétné vazby
a hodnocenim, protoze ma podle autorl studie vliv na dal$i studijni chovani. Provedeny
vyzkum se zaméfil na kvantitu a kvalitu zpétné vazby, studijni zatéz v podobé
hodnocenych tkolt a aktivit (assessment loading) a srozumitelnost podminek hodnoceni.
Vysledky ukazaly, ze mezi studijnimi programy existuje Sirokd variabilita ve sledovanych
ukazatelich a formativni zpétna vazba je poskytovana spiSe jednorazoveé, a proto nema
takové pozitivni dopady na vysledky uceni studentti a jejich spokojenost s vyukou, jaké by
mohla mit. Projekt dospél ke stejnym zavéram, jaké jsme popsali vyse (Higgins et al.,
2002; McCallumova a Milnerova (2021), tj. Ze je tfeba nabizet studentlim Cast&jSi moznosti
ziskavani zpétné vazby v podobé kratsich aktivit, které ovéfuji, nakolik studenti zvladaji
uc¢ivo, namisto jedné tradi¢ni semindrni prace a zkousky.

Paziova (2016) vyuzila méfici nastroje z projektu TESTA a aplikovala je na
Univerzitu v Greenwichi, kterd se v t¢ dobé& potykala s nizkym hodnocenim tykajicim se
poskytovani zpétné vazby a hodnoceni. Jeji vysledky znovu prokézaly, ze nesrozumitelnost
zadani a kritérii hodnoceni kol vede k nespokojenosti studentd. Mimo jiné studenti ¢asto
uvadeji, ze hodnoceni probihda u kazdého ucitele jinym zpisobem, resp. ,,co u jednoho
bohaté¢ staci, je u jiného zoufale malo* (Pazio, 2016, s. 102). Na druhou stranu studenti
priznavaji, ze nevénuji vzdy dostate¢nou pozornost zadanim a pokyntim k hodnoceni, coz

ptispiva k pocitu nejistoty a dezorientace.
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Rozkolisanost standardu tykajicich se hodnoceni a poskytovani zpétné vazby byly
odhaleny i na strané ucitelli a studijnich programi. Nékteti uclitelé poskytuji detailni
komentate k vysledkim hodnoceni, komunikuji se studenty naptiklad prostfednictvim e-
maill a poskytuji rady, které¢ vedou ke zlepSeni slabsich casti tkolt. Takovou praxi
studenti velmi ocenuji a vysledky vyzkumu navic ukdzaly, ze témto poznamkam nevénuje
pozornost zcela zanedbatelné procento studentd. Opét se prokazalo, ze neplati Casto
opakovana vytka, ze studenti se zajimaji pouze o ziskané kredity a znamky. Studenti
vyjadiovali nespokojenost s pfili§ struénymi komentafi, které jim nepomahaji ovéfit si,
v ¢em se potiebuji zlepsit. Druhym problémem bylo zpozdéni hodnoceni, které ptichazelo
az nekolik tydnti po odevzdani prace.

Studenti si navic stézovali, Ze se vétSina hodnoceni sbiha do predvano¢niho obdobi,
coz vytvaii tlak na plnéni ukoll, na druhé strané ptiznavali, Ze sami maji problémy
s organizaci studia, pfesto vétSina ukold je oznamena s dostatecnym ptedstihem. Navic se
u nekterych studijnich programt objevil problém s posuzovanim portfolia a snim
souvisejici studijni zatéze. Podle studentil neni spravedlivé ohodnotit dlouhodobou praci
méné body nez vykonani zkousky, kterd je nakonec jen zavrSenim odevzdanych ukold.
Paziova (2016) se domniva, ze je tfeba vice komunikovat se studenty pii vysvétlovani
divoda, pro¢ je ukol zaddvan a jak bude hodnocen. Na urovni kateder a fakult doporucuje,
ze je tieba vice komunikovat o tom, jak jednotlivé ptedméty a kurzy ptispivaji k celkové
studijni zatézi.

Na podobny problém diskrepanci mezi vnimanim zpétné vazby u uciteli
a studentl narazi i Robinsonova et. al. (2013). Autorky dokladaji ¢etnymi vyzkumy, ze
spokojenost studentli se zpétnou vazbou je trvale niz§i nez s jinymi slozkami vyuky,
prestoze jsou ucitelé presvédceni, ze poskytuji adekvatni, dostateCnou i v€asnou zpétnou
vazbu. Vyzkum u studenti prvniho ro¢niku ukazal, Ze vnimani zpétné vazby je Casteéné
ovlivnéno pfedchozi zkuSenosti se zpétnou vazbou. Ne&ktefi studenti ignoruji zpétnou
vazbu a pouze nepatrné procento vyuzije nékterou z moznosti, jak si doplnit ucivo nebo
zlepsit své akademické dovednosti. Pon¢kud necekané vysledky vedou autorky studie
k uvaze, ze studenti vyzaduji zpétnou vazbu pifedevsim jako formu ujisténi, Ze jejich
vysledky odpovidaji ocekavanim.

Robinsonova et. al. (2013) si rovnéz v§ima, Ze v prvnim ro¢niku je mnohem
beéznéjsi, ze nekteri studenti s nizkym hodnocenim vysledka studia svaluji vinu za Spatné
vysledky na neobjektivnost uciteld a jejich ptehnané a nespravedlivé pozadavky. I to lze

pricist na vrub pfechodové fazi studia a neredlnym ocekavanim ohledné narocnosti studia,
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které mohou souviset i s nejasnou studijni orientaci. Celkové autorky shrnuji, Ze faktorem
efektivity zpétné vazby neni jen srozumitelnost a vcasnost, ale mira jejiho skutecného
vyuziti. V tomto smyslu doporucuji, aby se ucitelé v prvnim ro¢niku zaméfili na strategie,
které by studenty naucili vyuzivat zpétnou vazbu efektivnéji, naptiklad v podobé vyuziti
ukazkovych eseji s hodnoticimi komentéaii a pozndmkami, s nimiz 1ze pracovat v hodiné.
Tim Ize napomahat spravnému porozuméni komentaiim a vést studenty k samostatné praci

a zlepSovani akademickych dovednosti.
2.5  Shrnuti

Jak jsme vidéli vtéto kapitole, zpétna vazba mulze prispivat k podpore
hloubkového pfistupu k uceni, pokud je srozumitelnd, konkrétni a vcasnd, pokud se
vztahuje k obsahu uceni (co ma byt osvojeno) a pokud se realizuje formou, kterd je
bezprostfedni a neformalni. Studenti ocenuji, pokud jsou hodnocené ukoly a s nimi
souvisejici zp€tnd vazba provazané s jejich budoucim profesnim uplatnénim a maji podobu
ukolt z realné praxe nebo se k nim vyrazn€ ptiblizuji. To zvySuje hodnotu zpracovavanych
ukolil a ziskanych hodnoceni a jako nova zkuSenost ptipravuje pudu pro piijimani zpétné
vazby v budoucnosti.

Problemati¢nost poskytovani hodnotici zpétné vazby je dana apriorné roli autority
na stran¢ ucitelti a zavislosti na stran¢ studentd, proto pro porozuméni hodnotici zpétné
vazbe je dilezité vnimani socialnich a mocenskych vztahii mezi aktéry uceni a specifi¢nost
akademického diskurzu, ale stejn¢ tak se na efektivnosti zpétné vazby podileji dalsi
faktory, jako je vCasnost poskytovani zpétné vazby, jeji forma, konkrétnost

a srozumitelnost hodnoticich kritérii a indikatoru.
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3 Seminarni prace a pristupy k uc¢eni

Cilem této kapitoly je shrnout poznatky, které souviseji s pedagogickym vyuzitim
seminarnich praci v ramci vysokoskolského studia a s podporou hloubkového pristupu
k uceni. Ze zahrani¢ni literatury vybirame vysledky vyzkumt, které objasiuji, jak studenti
prozivaji zkuSenost se zpracovanim semindrni prace, jakym obtizim celi a jaka fesSeni se
nabizeji pro zvySeni kvality seminarnich praci. V dalsi Casti této kapitoly se budeme
vénovat motivaci k akademickému psani, propojeni s prezenta¢nimi dovednosti
a projektim jako svébytnému typu semindrni prace spojenému s tymovou spolupraci.
V zavéru kapitoly se dotkneme problematiky plagiatorstvi a jeho prevence.

Pokud jde o seminarni praci jako typ studentského textu, pro ktery se
v anglosaském prostfedi pouzivd oznaCeni esej, v praxi najdeme bezpocet variant, které
blize popiSeme v praktické ¢asti (viz podkapitola 6.3). Naptiklad Biggs (1988, s. 185)
hovoii o eseji jako o ,,souvislém prozaickém utvaru, ktery odpovida na pfedem stanovenou
otazku, ktery student zpracovava ve svém vlastnim Case a ktery je zpravidla soucasti
sumativniho hodnoceni.” Tato definice je natolik obecnd a obsahla, ze do sebe pojme
témef vSechny varianty seminarni prace (kromé ustni prezentace), a proto se ji v nasi praci
pFidrzime.*

Pro zanr eseje je typickd souvisla struktura textu, ktery ztvariiuje obsah do
otekavané podoby daného oborového kontextu. Ugelem eseje je, aby text srozumitelng,
vystizné a po formalni strance odpovidajicim zplsobem fesil problém, porovnaval jevy,
vyhledaval a posuzoval argumenty, objasiioval pfi¢iny a vyvozoval nasledky, zvazoval
dasledky a obhajoval vlastni stanovisko. Podle tohoto hlediska esej zrcadli, do jaké miry
studenti porozuméli nastudovanym textim a nakolik ovladaji akademické dovednosti.
Definice eseje, ale i pozadavky na jejich hodnoceni se mohou lisit v zavislosti na
charakteru studijnich oborii a védeckych disciplin, v jejichz ramci vznikaji (de Chazal,

2014).
3.1 Esej a pristupy k uceni

Pisemné prace studentli se staly jiz v zacatcich zkoumani pfistupti k uceni prvotnim

zdrojem poznatki o tom, jaké pfistupy kuceni a strategie zpracovani textu studenti

26 7 . . P ‘o i1y 3 .
V této kapitole budeme vychazet ze zahrani¢nich zdroji, a proto se ptidrzime terminu esej, abychom mu
ponechali jeho kulturni konotaci. V domacim kontextu tomuto zanru odpovida termin seminarni prace, ¢i

od eseje v domaci praxi zdaleka tak ostfe vymezené jako v anglosaském prostiedi.
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vyuzivaji v zavislosti na charakteru zadani tkolu (Marton, & Siljo, R. (1976a,b) a jaké
pristupy uplatnuji béhem studia (Biggs, 1988). Pokud jde o povrchovy pfistup k uceni,
studenti vidi esej pouze jako nezbytny, ale neptekrocitelny pozadavek k ziskani hodnoceni.
Studenti nejsou motivovani ani tak zajmem o konkrétni téma, jako spiSe vné&jSi nutnosti
ukol splnit. Takové eseje se potom prevazné skladaji z reprodukce poznatkli z ptivodnich
odbornych textl, vyrazné se opiraji o faktografické tidaje a méné relevantni pasaze, které
tvofi rusivé odbocky. Rovnéz postradaji hloubku analyzy, argumentace byvaji
zjednodusujici nebo banalni. Objevuji se neopodstatnéné generalizace a undhlené soudy,
které nejsou podloZeny relevantnimi argumenty. Studenti také opomijeji piilezitost pro
vlastni jazykové ztvarnéni textu a dopoustéji se riiznych forem plagiatorstvi, aniz by si byli
vzdy védomi, v ¢em tkvi jejich prohfesky, protoze se domnivaji, Ze cilem ukolu je zaplnit
potfebny pocet stran, napsat formalni uvod a zavér s vyuzitim jazykovych klisé a ukol
odevzdat ve stanoveném case. Esej je pouze prostiedkem ke splnéni tkolu, nikoli
prilezitosti pro prohloubeni porozuméni danému tématu nebo oblasti discipliny, proto
studenti nevénuji zpracovani eseje potfebny cas. Soustfed’uji se na slovni obraty jako na
vnéjsi dikazy porozuméni, ale méné na vyznam textu jako dikazu vnitiniho porozumeéni.
Proto celek puisobi jako mozaika faktd a kolaz myslenek, které nejsou provazané, a proto
z nich neni mozné vyvodit vérohodné zavéry.

Naopak studenti s hloubkovym pfistupem k uceni pfistupuji k tkolu se zajmem
dozvédét se vice, pochopit pficiny a souvislosti. Takové postupy jsou viditelné v fazeni
jednotlivych odstav, které jsou logicky provazané a fadi jednotlivé myslenky a argumenty
tak, ze dochazi ke gradaci, takze zavér pusobi jako pfirozené vyvrcholeni celého textu.
Text je také zviditelnénim myslenkovych procesit autora a ukazuje na schopnosti
posuzovat vahu argumentii, hledat pfi¢iny a uvazovat o dopadech jevii. V takovych esejich
je mozné najit osobni pfinos autora, zaujeti pro téma, potiebu objevovat problémy
problematiky a sd¢lit ji publiku tak, aby autor pfesvéd¢il o stanovisku, které zaujima
(Biggs, 1988).

Hounsel (1997, 2005) souhlasi s Biggem vtom, ze studentsky esej je Castym
nastrojem hodnoceni a posuzovani znalosti a dovednosti, ale v psani eseje vidi predevsim
prilezitost k uCeni. Nediva se tedy na esej jako na vysledny produkt, ale jako na proces
uceni, ktery uz nemusi byt nutné soucasti sumativniho hodnoceni, ale vyukovou metodou
prace v kurzu. To nevylucuje, Ze je esej dokladem znalosti a dovednosti studenta, oproti

tradi¢nim stnim zkouskam a testim pfinasi mnohem hlubsi obraz o vysledcich uceni.
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3.2 Studentské eseje a jejich stylisticka charakteristika

Jako proces uceni je zpracovani eseje mnohem naro¢néj$i nez jiné pisemné ucebni
¢innosti, jako je psani poznamek z prednasky, a v mnohém se lisi. Student musi spravné
pochopit zadani eseje, spravné porozumét nastudovanému tématu, vybrat relevantni
poznatky, nékteré vynechat Upln€, narocné myslenky rozvolnit, srozumitelné zestrucnit
a nakonec je vhodné rozmistit do textu, aby vytvofili logicky provazany celek. Idealni esej
je prehledny, srozumitelny, vystizny, ma vygradovanou argumentacni silu a diky tomu
i afektivni dopad na ¢tenafe (de Chazal, 2014). Orientace na ocekavanou strukturu, stejné
jako logické zpracovani odstavce a diraz na formulacni preciznost tematickych vt jsou
obecné vzato typické rysy odborného stylu. Problémem je, Ze studenti se jako autofi
odbornych textd stouto dovednosti postupné seznamuji a zdokonaluji. Ovladnuti této
dovednosti bohuzel neni otazkou nékolika hodin tréninku a vystiznych komentait tutora.

Podle Hounsela ucely, kvili nimz jsou eseje zadavany, spolu ,,nesnadno koexistuji‘
(1997, s. 107). Pokud je jejich Géelem sumativni hodnoceni, které ovliviiuje studijni
vysledky, studenti se mohou ocitnout v zajeti protichidnych z4jmd. Jednim zdjmem je
ziskat co nejlepsi znamku, k ¢emuz vedou doporucené postupy, které lze do jisté miry
uplatnit velmi mechanicky. Druhy zajem je ovlivnén osobni potiebou porozumét danému
problému co nejhloubéji. ProtoZe je esej omezen poctem stran, zadanim a terminem
odevzdani, nakonec dochazi k ur¢itému kompromisu mezi rozsahem a hloubkou toho, co
by student chtél nastudovat, a tim, co realizuje v eseji.

Dalsim zdrojem tfeni je postaveni autora eseje jako studenta a z toho vyplyvajici
omezeni na stran¢ hloubky porozuméni. Z toho prameni mnohé vécné i argumentacni
nedostatky, protoze studentské eseje zcela ojedinéle dosahuji urovné odborného textu
psaného expertem. SpiSe se jednd o texty, které slouzi k nacviku akademického psani
a odborné argumentace. Navic mohou eseje jen opét zcela ojediné€le (v zavislosti na oboru
a stupni studia) pfispét k poznani vlastnim ptinosem cili sdélit ctenafi, kterym je erudovany
expert, cokoli zdsadniho nebo nového. V neposledni fad€ experti pisi piedev§im z vnitini
potieby sdilet své poznatky s odbornou komunitou, zato studenti pisi na popud zvnéjsku
a malokdy mohou ovlivnit zadani, rozsah nebo termin odevzdani. To vSe podle Hounsela
(1997) limituje studenty jako autory zadavanych eseji a nutné musi ovlivnit, jak jsou
hodnoceny.

Navzdory vyznamnosti eseje jako soucasti studia se veénuje jen minimalni

7 Tematicka véta je uvodni véta odstavce, kterd provazuje predchozi téma s tématem nového odstavee a seznamuje
Ctendfe s jeho zaméfenim. Termin pochézi z anglosaské stylistiky (topic sentence). Pielozeno autorkou.
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badatelska pozornost obtizim, které souviseji s jeho pedagogickym vyuzitim na podporu
procestt uceni. Vyjimku tvofi Cetné studie, které se zabyvaji stylistikou psani eseji,
hodnocenim eseji ze strany uciteli a jeho spolehlivosti (Humphry & Heldsinger, 2019;
Scouller, 1997, 1998) ¢i vlivem zpétné€ vazby na kvalitu psani (Vardi, 2012).

S ohledem na proménu vyuky a hodnoceni vysledkii uceni soustfed’ujici se na
studenty se zvySuje i zajem o jiné formy hodnoceni, nez jsou pisemné testy a Ustni
zkousky. K témto formam patii nejen psani eseji, ale i rizné projektové prace (Pereira et
al., 2017). Stale plati to, co Housel konstatoval jiz v roce 1997, totiz, Ze vime jen malo
o tom, jak studenti prozivaji zkuSenost se zpracovanim eseje a v ¢em shledavaji obtize
predevsim v pocatcich studia. Pfiznacné je, Ze existuje nesmirné mnozstvi navodu a rad,
jak napsat uspésny esej, ale stiznosti ucitelli na nizkou uroven eseji neubyva (McEwan,
2017).

Naptiklad Hounsel (1997) prostiednictvim rozhovorti zkoumal, jak studenti
pristupuji k psani eseje a na jaké obtize narazeji. Studenti sice deklaruji, ze rozuméji
argumenta¢nimu charakteru eseje a jeho pozadavkim, ale prakticky se ukazuje, Ze nemaji
dovednosti, které by jim umoznily tikol splnit, a proto jenom zopakuji v zavéru to, co jiz
pfedtim reprodukovali, aniz by dokazali piesvédCivé formulovat vlastni stanovisko.
Takovy esej Hounsel oznacuje za pouhé ,usporddani myslenek™ (1997, s. 124), které
popisuje to, co je doposud zndmo o daném tématu. Popisné eseje se soustied’uji na
shromazdéni dostateéného mnozstvi poznatki a mohou se li§it jak mirou vybéru
nejpodstatnéjSich myslenek, tak i v mife jejich logické provazanosti. Z vypovédi studenti
je citit zna¢na nejistota ohledn€ pozadavkil na dobry esej a zpétné vazby, kterou dostavaji.

Jak sdéluje vystizn€ jedna studentka:
,,Nejspi$ se po mné chce detailnéjsi piistup, fekla bych. Jenze minule mi bylo feceno, Ze jsem se
zabyvala az moc vysvétlovanim a ze bych méla vic argumentovat a interpretovat, takze jsem se ted’
snazila vic, abych to vyargumentovala a interpretovala, kromé toho Ze jsem vysvétlovala fakta. Jen
si nejsem jistd, jestli jsem nesklouzla k moc velkému zevSeobectovani, protoze ja kdyz zacnu
argumentovat a interpretovat, tak hned vSecko zevseobecniuju.“ (Hounsel, 1997, s. 124) 28
Uvedeny citat svédci o velkém tapani a nezkusenosti autort nékterych studentskych
eseji, které nemuseji nutn€ souviset jenom s tim, jaké jsou jejich prvotni Gmysly, jak
pon¢kud zjednodusuje Biggs (1988), ktery povrchovému ptistupu automaticky pfifazuje
umysl splnit tkol s minimalnim usilim. Ale spoléhani se na reprodukci, omezend nebo

nulova pfitomnost interpretace, nebo piitomnost naopak undhlenych a neopravnénych

28 Vlastni pieklad autorky.
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generalizaci je podle nas dokladem pifechodového stadia uceni a nedostatkem orientace
v samotné disciplin€, pro kterou se esej zadava. Upozorfiuje i na nutnost vétsitho prostoru
pro nacvik dovednosti pro psani eseje. Samotné vysvétlovani komentait zpétné vazby
muze byt, jak vidime z uvedené vypovedi, jen zdrojem dalSich nejasnosti a frustraci.

Nebezpeci vytvareni zjednodusenych zaveérti ohledné povrchové motivace, ktera
vede studenty k odevzdavani eseji s nizkou kvalitou, si je védoma napiiklad Lavelleova
a Zuercherova (2001). Autorky pfipoustéji, ze nedostatky ve studentskych esejich nemuseji
nutné souviset pouze s celkovym pristupem k uéeni, ktery vychazi z umysli studenta nebo
zpusobu formulace tikolu, ale mohou pramenit z obtizi, které jsou zptisobeny samotnymi
procesy psani. Opiraji se o vysledky analyzy rozhovori se studenty prvniho rocniku
vysoké skoly (vzorek: velkd renomovana univerzita v USA, pfipravny ro¢nik, kurz
akademického psani), které ukazuji, jak studenti ptistupuji k procesiim psani. Cilem jejich
vyzkumu bylo ovéfit validitu vlastniho Inventafe procesit k akademickému psani29
(Inventory of Processes in College Composition, 1993). Z analyzy vychazi, Ze nejsnadnéji
je mozné extrahovat hloubkovy pfistup k uceni, zato povrchovy pfistup k psani eseje je
zastinén mnohocetnou skalou divoda.

Hloubkovy pfistup k psani je podle Lavelleové a Zuercherové (2001) typicky
vysokou mirou zaujeti pro téma, samostatnosti autora a aktivnim vytvafenim vyznamu.
K dalsim rysum kvalitniho eseje patii efektivni vyuzivani metakognitivnich schopnosti pfi
planovani a editovani textu, hierarchicka organizace faktd a myslenek, plynulé prechody
mezi odstavci, schopnost preformulovat stanovisko, zfetelnd orientace na Ctenafe
(publikum) a snaha, aby zavére¢né tvrzeni pusobilo presvédcivéji. Toto jsou sice znaky
zkuSen¢ho autora a kvalitniho textu, ale v pocatku studia se malokdy setkavame s takto
vyspelymi ukazkami psani, prestoZe pochazeji od studentil, kteti maji prokazatelny zajem
i schopnosti k uispésnému studiu. Proto nemizeme ucinit automaticky rovnitko mezi
kvalitnim esejem a hloubkovym pfistupem ke studiu, pfestoze je k nému nutnou
podminkou.

Znaky povrchového pfistupu jsou podle autorek obracenou stranou hloubkového
pfistupu. Neobratny esej je siln€ ovlivnén nastudovanymi zdroji, fazeni faktti a mySlenek
odpovida tazeni v pivodnich textech, jde o pouhou reprodukci s mnoha nadbyte¢nymi
informacemi. Student nedokdze ani sam posoudit, nakolik jeho text spliuje zadani

aocCekavani, a proto ho odevzdava s velkou nejistotou a obavami. V tomto sméru

¥ Pojem kompozice (composition) je tieba chapat jako synonymum pro argumentativni nebo nazorovy esej. (Pozn.
autorky)
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nesouhlasime s Lavelleovou a Zuercherovou, ze jde vyhradné o manifestaci povrchového
pfistupu k uceni, protoze zde chybi jednoznaéné prokazatelny utmysl splnit ukol
s minimalnim Gsilim.

Zato lze identifikovat spiSe povrchovou strategii uceni, na niz se student spoléha,
aby dokazal ukol dokoncit, protoze mu chybi rozvinuté dovednosti v akademickém psani
a pravdépodobné i ve cteni s porozuménim. Proto je ze studentskych textl citit
formalismus v podobé nepiirozené sofistikovanych akademickych obrati v okoli
neobratnych formulaci a faleSnych oslich mistkli, az tuzkostlivé sledovani toku
argumentace zdrojové literatury a absence vlastni interpretace. Jedna se podle nas spise
o znaky nezku$eného autora, nerozvinutych dovednosti psani a zacatecnického textu, jak to
odpovida vzorku studentii pfipravného ro¢niku, kde byl vyzkum realizovan. A proto vice
odpovidaji postaveni studenta v pocatku studia, ktery se vyrovnava s naroky, na néz neni
pripraven z piedchazejiciho stupné vzdelavani. Spis, nez dikazem o pritomnosti povrchové
motivace ke studiu, jedna se o indikatory ptechodovych povrchovych strategii uceni.

Souhlasime s autorkami v jejich zavéru, Ze povrchové strategie jsou podporovany
jednak nedostatkem specifické vyuky zamérené na akademické psani, jednak sumativnimi
zpusoby hodnoceni, popfipadé nedostatkem srozumitelné zpétné vazby. To celkové vytvari
zatézovou situaci a pfi neexistenci rozvinutych akademickych dovednosti studenti reaguji
aktualn¢ dostupnymi strategiemi, aniz by dokézali vyuzit ptilezitosti akademického psani
k rozvoji strategii zaméfenych na hledani vyznamu a schopnosti interpretace.

O dopadu prechodové faze studia na kvalitu studentskych eseji svédci i studie
McEwana (2017, s. 511), ktery vidi zpracovani eseje jako ,zvétSovaci sklo“, které
zviditeliuje, jak odlisné vnimaji studenti a ucitelé psani eseje v prvnim ro¢niku britské
univerzity (vzorek: N=37, britska univerzita, fakulta s ekonomickym zamétenim). Zcela
ocekavatelné se rozchazeji ocekavani pedagogii a studentii ohledné porozuméni zadani
a hodnoceni eseji. Rozdily jsou jiz na zacatku, kdyZ ucitelé oCekavaji vE€ts§i samostatnost
a zodpovédnost od studentli, naopak studenti ocekavaji, Ze zodpoveédnost ponesou
prevazng ucitelé tak jako na stfedni skole.

Dotaznikové Setieni malého rozsahu ukazalo, Ze nejvétsi rozdil je ve vnimani
plagiatorského chovani. Ucitelé prohlasuji, ze studenti nerozuméji, co presné¢ obnasi
plagiatorstvi, s ¢imz ale naprosto nesouhlasi studenti, ktefi jsou ve 100 % presvédceni, ze
vi, co jsou to neCestné praktiky. Navzdory malého vzorku, ktery znemoziuje posoudit
statistickou vyznamnost tohoto sdéleni, je mozné se domnivat, Ze studenti na zacatku

studia nemaji pfesnou predstavu o tom, jak se mohou dopoustét plagiatorstvi, aniz by si
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toho byli védomi.

Studenti se rozchazeji s uciteli v chapani, co je Gcelem eseje. Jsou presvédceni, ze
smyslem eseje je prokazat znalosti, ale sluzebné starSi ucitelé sméfuji sva ocekavani
k tomu, aby studenti prokazali schopnost umét zdroje kriticky interpretovat. Takové
ocekavani muze byt pro studenty v zacatku studia spiSe neredlné. Viceméné shodné
vnimaji ob€ skupiny strukturu eseje, ktera ma slouzit k tomu, aby uspofadala poznatky
a fakta do logicky navazujiciho textu sjasn¢ vyargumentovanym sdélenim. Neshody
panuji vtom, ze studenti povazuji za cestu k tomuto cili prvky textové koheze, které
propoji odstavce pomoci jazykovych prostiedkd (napf. spojek), kdezto ucitelé zdraznuji
myslenkovou provazanost a argumentacni silu, které zhutni obsah eseje do vyrazné pointy.
Tento rozpor ukazuje na mensi zkuSenost s psanim u studentd, kteti vidi zpracovani textu
jako mechanickou aplikaci stylistickych zasad prace s odstavci a zpracovani pozadovaného
uvodu a zavéru opét dle stylistickych doporuceni. McEwan (2017, s. 518) uzavira své
postrehy v tom smyslu, Ze zkusenosti studentli prvniho ro¢niku odpovidaji prechodové fazi
vysokoskolského studia, v niz se pokouseji porozumét ,,pravidlim hry*.

Readova a Robsonova (2001) se rovnéz pokouseji porozumét obtizim, kterym celi
studenti posledniho ro¢niku bakalafského studia (vzorek: N=45, socialni védy v prostredi
tradicni a ,,nové™ britské univerzity). Vysledky analyzy rozhovord ukazuji, Ze nejde jen
o zvladnuti pfimereného vyjadfovani a osvojeni si norem akademického a védeckého
jazyka. Studentim chybi jasnd, srozumitelnd a pfedem dand kritéria hodnoceni — a to
itehdy, kdy jsou kdispozici formalni hlediska hodnoceni v podobé rubrik. Studenti
implicitn€ chapou, ze hra ma sva pravidla a radi by jim porozuméli co nejlépe, aby je
mohli vyuzit pro ziskani co nejvyssiho hodnoceni. Chybi ale vnitini porozuméni dilezitosti
téchto norem, proto tapou v tom, jaka jsou ocekavani ucitelti a jak je adekvatné naplnit.
Znejistuje je i to, ze napiiklad vyjadfovani vlastniho nazoru je jednim ucitelem ocenovano,
druhym ignorovano a jinym dokonce penalizovano. Studenti hledaji svij ,hlas®, coz je
metaforou pro hledani vlastniho vyjadfovaciho stylu, ktery je adekvatni roli studenta.
Autorita a moc je ale na stran¢ ucitelti, bezmoc a zavislost na strané studentl, proto
autorky doporucuji piezkoumat, jakym zplsobem se poskytuje hodnotici zpétna vazba,
a nakolik se jazyk zpétné vazby prizptsobuje zkuSenostem studenta.

Z vysledk studii v této podkapitole jsme identifikovali znaky kvalitniho
a nekvalitniho ¢i neobratného studentského textu a pokusili jsme se je provazat s pfistupy k
uceni. Z podstaty teorie pfistupli k ueni mizeme vidét tfi vétve uvazovani o pfic¢inach

studentskych textli nizké kvality. Zaprvé muze jit o doklad pfistupi k uceni, které
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vychazeji znejasné ¢i nezdravé motivace studenta ke studiu a jeho individualnich
odlisnosti a stylu uceni. Zadruhé muze jit o doklad strategii uceni, které se prizptsobuji
konkrétnimu zadani eseje. Zatieti jde o prechodovou strategii uc¢eni v pocatcich studia,
pokud neni student vybaven dovednostmi psani uz z ptedchoziho vzdélavani. Problémy
s nizkou kvalitou eseji mohou souviset i s psanim jako specifickou dovednosti, kterd je
svazana sociokulturnimi normami, a ty mohou byt pro studenty nesrozumitelné nebo

mylné chapané jako pouhé formalni symboly univerzitni kultury.
3.3 Vniméni sebetcinnosti a akademické psani

Jak jsme vidé€li v predchozi podkapitole, psani akademického eseje je vyznamnym
projevem piechodové faze studia, je soucasti adaptace na nové podminky a vytvafeni
novych studijnich navykt vcetné porozumeni narokim a kritériim hodnoceni. Z podstaty
psani jako specifické dovednosti je tfeba zvazovat i vliv predstav a piesvédceni studenttl
o svych vlastnich schopnostech. Vnimani sebeucinnosti (self-efficacy) ovliviiuje motivaci,
vytrvalost, rezilienci a emocni stabilitu, a stdva se tak moderujici proménnou mezi
predchozimi zkuSenostmi a naslednym chovanim (Bandura, 1991). Lze se domnivat, Ze
uspokojivé vysledky v psani eseje a pozitivni zpétna vazba maji pfiznivy vliv na dalsi
psani a postoj k této aktivité. Naopak soustavné neuspéchy a kritika vedou k obavam
a volbé¢ strategii, které zdanlivé eliminuji nizké hodnoceni.

Jak dokladaji cetné studie, mezi nimi napfiklad Prat-Salaové a Redforda (2010),
vysoka sebeucinnost koreluje vyznamné s hloubkovym pfistupem k uceni a vnitini
motivaci, naopak nizké predstavy o sebetCinnosti koreluji s povrchovymi strategiemi.
Korelacni analyza potvrdila, Ze v obou vyznamnych akademickych dovednostech cteni
s porozuménim a psani je vysoka sebetcinnost prediktorem uspé$ného studia a navic
posiluje hloubkovy pfistup k uceni, naopak nizk4 mira sebetucinnosti dokonce jesté zesiluje
vyuzivani povrchového pfistupu k uceni a u nékterych studentt snizuje miru vyuzivani
hloubkového piistupu ke studiu. To je varovné sdéleni, které dokladuje, Ze v oblasti
akademického Cteni a psani, které jsou zakladnimi uc¢ebnimi situacemi vysokoskolského
vzdélavani, nestaci, aby studenti prochazeli vyukou a postupné si osvojovali dovednosti.
Naopak se zda, ze u nékterych studentd s nizce rozvinutymi akademickymi dovednosti
existuje nebezpeci, ze samotna vyuka v nich bude posilovat pocit, Ze na zvladani uciva
nemaji dostatecné schopnosti, a budou se uchylovat k necestnym praktikam.

Podobnou otazku vztahu sebeti¢innosti a akademického psani si polozil tym

autorek zirské univerzity (Maguireova et al., 2013) prostfednictvim tfech opakovanych
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dotaznikovych Setfeni (N=77, zdravotnicky obor, prvni ro¢nik pregradualniho studia).
K méfeni sebetiCinnosti v oblasti akademického ¢teni vyuzili 12-polozkovy inventai Prat-
Salaové a Redforda (2010). Jejich vysledky zptesnuji ptedchozi zavéry, kdyz naznacuji, ze
studenti, ktefi nevnimaji akademické psani jako problém, zaroven deklaruji, ze se v této
oblasti potiebuji vice zlepsit, aniz by v nich toto védomi vyvoldvalo pocity nejistoty. Jejich
vysledek podporuje dosavadni zavéry, ze studenti s vysokou mirou sebeucinnosti jsou lépe
ptipraveni pfekonavat obtize.

U studentl s nizkou sebeucinnosti ukazuje studie Delahuntové et al. (2012) na
relativné vysokou variabilitu v oblasti povédomi o plagiatorstvi. Cim vice studenti
postupuji vyukou, tim vice se zvySuje jejich nejistota ohledné nechténého plagiatorstvi,
ktera vrcholi v zavéru studia. Autorky vysvétluji, Zze se na pocatku studia stietavaji
predchozi, v mnoha ohledech zjednodusené piedstavy studenti o necestném jednani,
s edukaci v ramci vyuky, ktera rozsifuje rozpoznavani plagiatorskych technik na mnohem
§ir$i pole typt a prikladt, coz zfejme vede k nartistu nejistoty. Proc tato nejistota pretrvava
sebedlvérou ve vlastni schopnosti, zda se, ze pokud si studenti hned na zacatku studia
neosvoji srozumitelné zasady, jak se vyvarovat plagiatorstvi a jak strukturovat esej, jejich
Sance na zlepseni zistavaji trvale nizké. Jinymi slovy nizka sebeucinnost na zacatku studia
vede ke zvySovani nejistoty a kazda obtiz, tfebaze se jevi jinym jako banalni a snadno
feSitelnd, mize nckterym studentim piipadat jako nepiekonatelnd. To je i dokladem
potfebnosti a uziteCnosti kurzii akademického psani v pocatcich studia, jak je maji
zpravidla vysoké skoly v anglosaském svéte pevné zakotvené do struktury studia.

Delahuntova et al. (2012) diskutuji i dalsi vypovédi studentti o akademickém psani,
které se tykaji autorstvi. Studenti sd€luji obavy vyjadrit svlij nazor, protoze se domnivaji,
7ze ho museji podlozit zdrojem, coz vede k celkovému nézoru, ze akademicky esej je
pfedevsim o citovani a uvadeéni odkaz a zdroji, ne vSak o vlastnim hledani odpovédi
a feSeni. Takové predstavy nepodporuji smysluplné uceni. Zavérem autorky konstatuji, ze
pfehnana pozornost, kterd se vénuje formalnim nalezitostem psani, neujasnéné predstavy
o smyslu eseje spolu s nedostatkem neformalni formativni zpétné vazby zapticinuji, ze se
studenti stale vice uchyluji k povrchovym strategiim uceni. Autorky uzaviraji, Ze je tieba
peclivé zvazovat i obsah vyuky akademického psani, aby nevedla k mylné predstave, ze
psani eseje je pouze mechanicko-technicka zalezitost, pfi niZ je nutné dodrzet formalni
strukturu textu navenek zviditelnénou typickymi obraty a frazemi, které propojuji

jednotlivé odstavce a vytvareji zdani plynulosti a logické navaznosti. Takové chapani eseje
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muze vést ke kontraproduktivnim strategiim zpracovani akademického textu na tkor

obsahového zpracovani.
3.4 Motivace k akademickému psani na zékladé ocekavané hodnoty

Motivaci k akademickému psani a naslednou kvalitu zpracovani seminarni prace ovliviiuje
v neposledni fad¢ i vnimani hodnoty tkolu, kterd se seminarni prace ptisuzuje, a hodnota
ukolu se nasledn¢ pomeétuje mnozstvim Casu, ktery je tieba vynalozit na jeji zpracovani.
Jak vysvétluje Ecclesova a Wigfield (2002) ve své teorii zalozené na ocekavani hodnoty
(expectancy-value theory), motivace ke splnéni ukolu je rovn€Z zavisla na poméru
ziskaného pfinosu a nakladl, které je tieba vynalozit na jeho splnéni. Mezi pozitivni
faktory, které zvySuji ocekavani ziskd, je napiiklad pfislib osvojeni znalosti nebo
dovednosti, které mohou konkrétnimu jednici ziskat vyhodu, tieba v podobé lepsiho
uplatnéni na trhu prace. Mezi takové vysoce hodnocené dovednosti patii prezentacni
dovednosti a tymova spoluprace, piipadné specializované uzivatelské dovednosti
softwarovych aplikaci. Ty vSechny zvysuji hodnotu tukolu, ospravedliiuji mnozstvi prace
a zpravidla podporuji hloubkovy pfistup k uceni. Jinym faktorem je védomi ziskani
hodnoceni v podobé znamky nebo kredittl, jindy je seminarni prace prupravou ke zkousce
— vobou ptipadech jde o motivaci k povrchovému pfistupu k uceni. Obecné vzato,
vytceného cile 1ze dosahnout riiznymi strategiemi, které nemuseji nutné vést k vynalozeni
dostatecného usili ke kvalitnimu zpracovani ukolu.

Negativnim faktorem, ktery snizuje odhodlani ukol zpracovat, je napiiklad
nadmérna studijni zatéz, kterd neodpovida poctu ziskanych kreditl nebo znamce za
hodnoceni. Stejné frustrujici mize byt i nadmérné obtizné nebo rozsahlé zadani, které
nesouvisi s osvojovanim hodnotnych znalosti. Nékdy brani vyssimu zapojeni i spolecna
zndmka za projekt, kterd vede k minimalizaci usili jednotlivych ¢lenti. Hodnotu tkolu
snizuje i absence formativniho hodnoceni. Pouha pfitomnost sumativniho hodnoceni mutize
vést k niz§imu usili a méné kvalitnim vysledki uceni.

Jak autofi pfipominaji, motivace zaloZzena na ocekavané hodnot¢ tikolu je ovlivnéna i tim,
jak jednotlivei konkrétni ukoly vnimaji, jakou hodnotu mu ptisuzuje kolektiv, ale i jaké
maji predchozi zkuSenosti, jak je emocné¢ prozivali a jak si je interpretovali (Eccles

& Wigfield, 2002).
3.5 Seminarni prace jako prilezitost pro rozvoj prezenta¢nich dovednosti

V poslednich dvou dekadach se dostavaji do popiedi zdjmu vyuky a vyzkumu i takzvané
meékké dovednosti, které jsme vyhodnotili jako dodate¢né faktory, které zvysuji hodnotu
62



seminarni prace v o¢ich studentli. Déje se to v souvislosti s proménujicimi potfebami trhu
prace, které podminuji profesni uspéch mékkymi dovednostmi, jako jsou komunikaéni
dovednosti, tymova spoluprace, socialni dovednosti a kreativita. Jak upozornuji
Anthonyova a Garner (2016), vysoké skoly museji feSit otazky, jakymi zptsoby mékké
dovednosti do vyuky zakomponovat, jak je ucit a jak je hodnotit. Vysledky jejich
experimentalni vyuky u studenti ekonomického zaméteni (N= 55, riizné roc¢niky) ukazuji,
ze je tieba dovednosti ucit vice v konkrétnich situacich nez o nich pouze informovat nebo
ve srovnani s poznatky, a vyzaduji vice Casu a praktického nacviku. Autofi uzaviraji, ze
rozvoj mékkych dovednosti je tfeba integrovat do vyuky spiS nez je ucit jako paralelni
kurzy. Jejich hodnoceni muze predstavovat dalSi obtiz, protoze nékteré znich jsou
z didaktického hlediska hiife analyzovatelné, a tim padem i méfitelné.

Ustni prezentace se jevi jako logické zapojeni seminarni prace do vyuky, které
navic podporuje rozvoj prezentacnich dovednosti, jak o tom hovoifi Murillo-Zamorano
a Montanero (2018). Ustni prezentace jako forma komunikace obsahu smérem k publiku
patfi k cenénym dovednostem i mimo prostfedi ekonomiky, ale zaroven patii k ukolim,
které jsou nejvice obavané a nejméné vyhledavané. Zejména to plati pro studenty, ktefi
zkusenosti teprve ziskavaji. Zasadni roli v téchto situacich hraje forma zpétné vazby, ktera
slouzi k lepsimu pochopeni zasad ustni komunikace s publikem, zpracovani obsahu do
prehledné struktury, vybéru relevantnich poznatkt, srozumitelna a presvédciva formulace
argumentil a zavérti a schopnost zaujmout publikum. Takové cile by méla podle autorti
sledovat vyuka prezentacnich dovednosti, a z nich odvozena kritéria hodnoceni, kde je
tfeba kombinovat se zpétnou vazbu, kterou podava ucitel, a se zpétnou vazbou, kterou
podavaji vrstevnici.

Snaha o zapojeni nacviku prezentacnich dovednosti vede nékteré ucitele dokonce
k tomu, Ze vénuji vyznamnou ¢ast hodin Gstnim prezentacim. Tomsett and Shaw (2014)
konstatuji, ze takova vyuka nemusi nutné vést ke spokojenosti studentll, pravé naopak
mize byt zdrojem nudy, pasivity a pocitu plytvani ¢asem u studentl, ktefi prezentace
svych vrstevnikti sleduji. Autofi zjistili, Ze pfic¢inou neoblibenosti vyuky zalozené na
studentskych prezentacich je nizka kvalita obsahu a zpracovani poznatkd, nezvladnuty
rozsah a minimalni schopnost ptfedavat ucivo srozumitelnou formou. Studenti se
domnivaji, ze vyuzivani studentskych prezentaci neslouzi efektivné k predédvani novych
poznatkll, protoze prezentujici studenti jsou nezkuSeni odbornici, nezkuseni pedagogové

a nezkuSeni fecnici. Studenti dale prohlasuji, Ze 1épe pochopi latku od uciteld nez od svych
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spoluzaki, a dokonce to néktefi studenti povazuji za zptsob, jakym si ucitelé usnadiuji
vyuku. Jde sice o dil¢i vysledky studie malého rozsahu ze specifického
prostiedi malajsijské univerzity (1. ro¢nik, ekonomické zaméfeni, jazyk vyuky anglictina),
ale naznaCuje, ze takto pojimana vyuka muze byt studenty vnimana jako vysoce
problematickd zvlast v pocatcich studia, kdy studentim chybi oborovy rozhled,
sebedlivera a priméfené rozvinuté prezentacni dovednosti.

Naduzivani studentskych referati ve vyuce kritizuje téz Biggs a Tangova (2011,
s.52). Ti oznacuji postoj takovych akademiki za ,.cynicky“, protoze ho obhajuji
nadmérnou pedagogickou, badatelskou a administrativni zatézi nebo svaluji vinu na nizkou
kvalitu Gstniho projevu studentd a potiebou ho cilen¢ procvicovat. Kritické ptipominky ke
zpisobu vyuzivani powerpointovych prezentaci formuluje rovnéz Roberts (2018), ktery je
povazuje za pasivni zplsob predavani poznatkd podporujici povrchovy pfistup k uceni.

Ze je divodem nezajmu studentll o prezentace vrstevnikil jejich nizka kvalita,
pripousti i ElidSova (2012), ktera analyzovala strukturu prezentaci v bakalaiském studiu
zaveérecného rocniku studia napti¢ ekonomickymi obory a zjistila obdobné nedostatky, jaké
se nachdzeji u pisemnych semindrnich praci. Konkrétn¢ se jedna o tendenci prezentovat
teoretické poznatky, definice, klasifikace a fakta na ukor interpretace vysledki, hledani
souvislosti a argumentaci. V§ima si toho, Ze nékteré prezentace reprodukuji pfevazné teorii
a zamétuji se na méné podstatné detaily, d€laji Casté a zdlouhavé odbocky od hlavniho
tématu nebo pripominaji vSeobecné znamé poznatky.

Jini autofi, naptfiklad De Grez et al. (2009) experimentalné ovéfili, ze lepsi
vysledky se dostavuji, pokud studenti dostavaji pestrou multimedialni vyuku specificky
zaméfenou na osvojovani prezentacnich dovednosti prostiednictvim analyzy modelovych
situaci (N=57, 1. roc¢nik, ekonomické zaméteni, predmét psychologie). Vliv zpétné vazby
na zlepSeni prezentac¢nich dovednosti se sice nepodafilo spolehlivé prokazat, ale studenti
vyjadrili spokojenost, ze dostavali zpétnou vazbu z vicerych zdrojt, vCetné vrstevnikd, coz
je postavilo do centra uceni. Navic byly prezentace velmi kratké (3 minuty), coz ptispélo
k vétsi dynamice uceni prostiednictvim zapojeni student do procesti hodnoceni, a posililo
tim prvky autonomie uceni.

Podobné i autorka této dizertacni prace (Micinova, 2019) navrhuje k nacviku
struktury ustni prezentace vyuzit format mini-prezentaci a vrstevnickou zpétnou vazbu.
Tento format neslouzi primarné oborové vyuce, ale vyuce prezentacnich dovednosti
a poskytovani a pfijimani zpétné vazby. Kratkad forma nuti studenty, aby sva vystoupeni

peclivé strukturovali, a na reprodukovani teoretického obsahu nezbyva prostor. Vystupy
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tteba, aby moderujici ucitel pomohl skupindm stanovit kritéria kvalitni prezentace
a ukazal, jak podavat konstruktivni kritiku, kterd nebude snizovat védomi sebeucinnosti

u prezentujicich studentu.
3.6 Seminarni prace jako projekt

Komplexnim typem seminarnich praci jsou ve vyssich rocnicich studia projektové prace,
jak se Casto oznacuji nékteré semestralni nebo ro¢nikové prace. Jejich cilem je integrovat
znalosti a dovednosti ziskavané v ramci jednoho nebo vice pfedmétt predchoziho studia do
feSeni problému nebo vytvoreni produktu, jak je to Casté v ekonomicky zaméfenych
oborech studia. Projekt je navdzany na teorii ziskdvanou v pfednaskach a slouzi
k upeviiovani uciva a rozvoji souvisejicich dovednosti ve cvicenich a seminarich.

Prikladem dobré praxe je analyza projektu pro studenty managementu
pregradudlniho studia (Helms, 2014). Cilem projektu bylo ovéfit, jak funguji v praxi
procesy zajistujici spokojenost zakaznikl. Studenti kontaktovali konkrétni firmu,
analyzovali pfipady feSeni reklamaci, posuzovali jejich efektivnost a v zavéru ptipravili
navrhové feSeni pro danou firmu. Soucasti projektu byla i pisemnd dokumentace véetné
navrhu projektu, zprav o jeho realizaci, kompletni pisemné komunikace s firmou
a dotéenymi zékazniky formulace navrhového feSeni. Vystupy projektu studenti
prezentovali v kratkych pétiminutovych prezentacich, po nichz pak reagovali na dotazy
z pléna.

V dotaznikovém Setfeni studenti vyjadfili spokojenost s touto metodou vyuky,
kterou povazuji za pfinosnéjsi nez jen samotné prednasky nebo studium odbornych texti.
Rovnéz povazovali projekt za piinosnéjsi formu ziskdvani hodnoceni ve srovnani
s béznym pisemnym testem. Stejné kladné hodnotili i metodu a obsah uceni, které jim
pomahaji 1épe pochopit procesy fizeni kvality v praxi a uvédomit si vyznam zpétné vazby
zakaznikt pro uspésnost firmy. Navic studenti deklarovali i zménu postoji vii¢i hodnoceni
stiznosti zdkaznikti a zptisobu komunikace mezi firmou a zékazniky, takze doslo v ramci
projektu i k pfehodnoceni postoji studentti ke zpisobim profesni komunikace. Bylo
zjevné, ze projekt zvysil i vysledky uceni v zavérecném pisemném testu oproti minulosti az
témet o 25 %. Nezanedbatelnym piinosem jsou i vedlejsi efekty, jako je osobni zkuSenost
z realizace projektu vcetné humornych zazitk, které ozivily zavérecné prezentace. Projekt
pfinesl i navazani spoluprace, protoze nékteré¢ firmy projevily zdjem o ucast na dalSich

projektech, pozvaly studenty na exkurzi do svych provozii a seznamily je na misté
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s procesy zajistovani kvality.

Z tohoto struéného popisu efektti projektu vyplyva, Ze seminarni prace typu projekt
jsou typem ukolu, ktery vytvari prostiedi pro vysoce individualizované, komplexni
aintenzivni uceni, které podporuje hloubkovy pfistup kuceni i orientaci na splnéni
realného tkolu s unikatnim zaddnim. Prostor pro vyuziti povrchového pfistupu k uceni se
radikalné omezuje, stejné tak se tu nevytvaii prostor pro plagiatorstvi. Studenti se sice
mohou inspirovat pfedchozimi projekty, ale tato inspirace je pouze metodologickou

pomtckou, kterd pomtize méné samostatnym studentim ve zpracovani narocného ukolu.
3.7 Tymova spoluprace jako dovednost

Tymova spoluprace jako format zpracovani seminarnich ukolti neni automaticky pfinosem
pro vSechny procesy uceni. Jeji efekty ovlivituji mnohé faktory, a pokud nejsou uspokojive
zajistény, muze vést tymova spoluprace ke zklamani a negativnimu postoji jak na strané
uciteld, tak student. Vysledky mnohych studii dochdzeji k zavéru, ze k efektivni tymové
spoluprace je tieba, aby byli ucitelé proskoleni v dynamice skupinové prace a monitorovali
prabézné vysledky pracovnich skupin (Volkov & Volkov, 2015).

Ale ani znalost dynamiky skupinové prace Casto nestaci k zajisténi uspokojivych
vysledkd. Problémy nastavaji, kdyz se vtymu setkavaji studenti s odliSnymi piistupy
k uceni, takze dochazi podle Lovase (2019) k socialnimu zahaleni (social loafing) nebo ke
konfliktim ohledn¢ déleni cCinnosti a zodpovédnosti za jejich plnéni. Aggarwalova
a O’ Brienova (2008) poznamenavaji, ze ke konflikthm mtze dochazet i kvuli
internacionalnimu slozeni skupiny a odliSnym kulturnim vzorciim chovani a komunikace.
Pficinou selhavani mtize byt i pfili§ velky pocet Clend tymu nebo nedostatek organizacnich
dovednosti pfi koordinaci aktivit a vzajemné komunikaci v ramci skupiny. Kapitolou
samou pro sebe jsou obtiZe pii hodnoceni tymové spoluprace piedevsim v téch skupinach,
v nichZ spoluprace neni vyrovnana.

Jako priklad méné efektivni tymové spoluprace uvadéji Riebeova et al. (2016)
spolecné eseje a seminarni prace. Argumentuji tim, ze sladit vice ¢asti textu od odlisnych
autorti byva pro nékteré Cleny skupiny obtizné a frustrujici. Navic, v redlném Zivoté se
takové ukoly vyskytuji ziidka, protoze formulace textu je svéfena jedné osobé a za
vysledky odpovida vedouci tymu. Na tento fakt se pii organizaci spolecné kompozice
zapomind, coz muze vést k nizké kvalit¢ a konfliktim mezi ¢leny skupiny. Stejné tak chybi
skupinam pravidla pro feSeni odpovédnosti za dil¢i ¢innosti, a pokud nejsou nastavena

a odsouhlasena ptredem, je obtizné zavadét je do praxe za chodu.
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Jak jsme vidéli, tymova spoluprace byva Casto uzivana jako feseni, které ma snizit
povazovat za mnohem vétsi zatéz, nez na zacatku predpokladali. To muze byt prekvapenim
i pro ucitele, ktefi nemaji dostatecné zkuSenosti s jejim vyuzivanim, a muze je to odradit
od dalsich pokust. Proto by se k tymové spolupraci mélo pftistupovat vzdy s dobrou

didaktickou a psychologickou pfipravou.
3.8 Seminarni prace a plagiatorstvi

V oblasti zpracovani seminarni prace jsme jiz vySe zminili nékteré nezdravé strategie,
které souviseji s nekorektnim vyuzitim zdrojii, a socialnim zahalenim. Z podstaty
necestnych praktik by se dalo ocekavat, Ze se jejich intenzita zvySuje v situacich, které jsou
zat€zove, jako jsou rozhodujici zkousky, testy a seminarni prace, jejichz vysledek ovlivni
dalsi budoucnost studia. Podle Walkera (1998, 2010) knim piekvapivé dochazi
v situacich, kdy takzvané€ o nic nejde, ale student se rozhodne zjednodusit si praci a zkratit
cestu k vysledku prace.

Otazkou stale zlstava, pro¢ k plagiatorstvi dochazi. Walker (2010) upozoriiuje, Ze
studenti prvnich rocnikli se mohou dopoustét podvodného jednani spiSe z neznalosti,
protoze si dosud neosvojili normy akademické prace, nemaji dostate¢né sebevédomi
v pisemném projevu nebo trpi nadmérnymi obavami z negativniho hodnoceni. Dal$imi
moznymi pfi¢inami muZze byt nezdjem o dany predmeét, vyrazna vlastni ekonomicka
aktivita &i z4jmy lezici mimo oblast studia. Casto se pak studenti domnivaji, Ze se na jejich
podvodné jednani neptijde. Néktefi mezinarodni studenti se mohou potykat s nizkou
urovni kompetence v jazyce, v némz studuji.

Jesté vyznamnéjsi otazkou je, jak plagiatorstvi 1épe predchazet. Walker (2010)
uvadi jako priklad vyzkum experimentalni vyuky, kterd ovétovala vliv softwaru Turnitin
na projevy plagiatorstvi v pribéhu semestru. Studenti si mohli vyzkouset, do jaké miry
odhaluje Turnitin projevy plagiatorstvi a v jakych oblastech chybuji, coz mélo ptiznivy
vliv na niz8i vyskyt plagiatorstvi v druhé zadané semindrni praci. Walker (2010)
upozoriyje, ze Turnitin neni samoztejme antiplagiatorsky software v pravém slova smyslu,
protoze pouze upozornuje na shodu textu s jinymi zdroji dostupnymi na internetu nebo
v databazi vloZenych textl. Posouzeni vysledkli je nasledné pln€ v rukou studenta ¢i
posuzujiciho ucitele. Pies uvedené nevyhody a vyhrady ¢asti akademické obce se stal tento
software velmi rozSifenym nastrojem k odrazovani studentd k vyuzivani necestnych

praktik.
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Vyzkum Curtise a Tremayna (2019) na jedné australské univerzité, kde se metila
uroven plagiatorstvi v pribéhu let 2004-2019, ukazal, ze situace je jeSt¢ slozit&jsi.
Ucitelim se podatilo nejprve troven plagiatorstvi vyznamné snizit, ale v poslednich letech
opét mirné stoupa v souvislosti s novym trendem, kdy si studenti kupuji originalni prace od
jinych autorii a firem, které se na seminarni prace specializuji. Zaznamenany trend je o to
varovnéjsi, ze autoii sbirali data pro vyzkum na zdkladé vlastnich vypovédi studenti
o svém chovani, takZe lze pocitat i s jistou odchylkou od reality, a to bohuzel ve prospéch
vyssiho zastoupeni podvodného chovani. Studenti se méli vyjadrit k tomu, do jaké miry se
dopoustéji podvodného chovani v oblasti seminarnich praci, nakolik jednotlivé typy’
vyuzivaji a nakolik je povazuji za zdvazné. Mén¢ studentl nez v roce 2014 chapalo falesné
parafrazovani jako zavaznou formu plagiatorstvi, naopak vice studentt jiz vnimalo, Ze neni
mozné predkladat své predchozi prace v jinych piredmétech, aniz by se dopustili (byt
¢astecne) podvodného chovani.

Kromé explicitni vyuky, ktera u¢i studenty rozpoznavat jednotlivé typy
plagiatorstvi, vedou k prevenci i jiné cesty. Jak zdlraznuje du Rocher (2018), neméli
bychom zapominat na vyuzivani aktivnich strategii uceni a posilovani sebetcinnosti
u studentl prostfednictvim ukolt, které nezvySuji nadmérné studijni zatéz. Ve vyzkumu
studentl na Londynské univerzité (v ramci predmétu psychologie v prvnim ro¢niku studia)
se du Rocher zaméfil na postoj k plagiatorstvi, ktery mefil Dotaznikem postoju
k plagiatorstvi (Attitudes Towards Plagiarism Questionnaire, Mavrinac et al., 2010, cit.
podle du Rocher, 2018). Vysledky vyzkumu velmi dobie zapadaji do ramce vysledku
vyzkumti provadénych v jinych kontextech terciarniho vzdélavani. Negativni postoj
k plagiatorstvi negativné koreluje s vysokou mirou sebeucinnosti, orientaci na cil
vzdélavani ve smyslu prohlubovani znalosti a vlivu podnétného studijniho prostredi, které
zapojuje studenty do aktivit, v nichz posouvaji své uceni diky vlastnimu podilu na
vytvareni vyznamu a souvislosti.

Obdobné se vyjadfuje Sowell (2018), ktery preferuje aktivni ptredchazeni
plagiatorstvi zptisobem prace v kurzu a stanovovanim takovych témat pro seminarni prace,

které nelze snadno opisovat od jinych autord nebo kompilovat prostiednictvim notoricky

3 Typologie plagidtorstvi byla provedena podle Walkera (1998, s. 103). Rozezniva nasledujici typy: Falené
parafrazovani (sham paraphrasing) je pouZiti originalni formulace s uvedenim zdroje, ale bez skuteéného parafrazovani.
Neopravnéné parafrazovani (illicit paraphrasing) neuvadi odkaz na citovany zdroj. Doslovné kopirovani textu (verbatim
copying) bez uvedeni odkazu na zdroj. Recyklovani (recycling) znamena vyuziti pfedchozi seminarni prace pro ucely
jiného ptedmétu. Zcizené prace (purloining assignment) zahrnuji pedlozen celych praci nebo jejich vyznamnych ¢asti
bez védomi pivodniho autora jako vlastni autorské dilo. Smluvni prace (ghost writing) jsou ziskany od jinych autorti na
zaklade finan¢ni Ghrady.
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znamé literatury. V tomto duchu slovenské autorky Kozarikova a Kaséakova (2020)
referuji o vyzkumu na pidé ekonomické fakulty, ktery ovéfoval vyskyt plagiatorstvi pred
zavedenim inovace témat seminarnich praci v letech 2018-2019. Autorky analyzovaly 257
zaveérecnych projektovych praxi a v 54 9% piipadl zaznamenali nekterou z forem
plagidtorstvi a kompilacnich strategii. Zjistily, ze nejvétsi podil kompilacnich technik
a plagiatorstvi pfipada na témata, ktera jsou pfilis Sirokd, dobie zndma a snadno dostupnou
literaturou. Nizky pocet nekorektniho jednani naopak zaznamenaly u zadani, ktera byla
zaméfena na feSeni konkrétni situace z praxe, na feSeni problému, jinymi slovy u témat
naro¢nych na analytické dovednosti a praci s redlnymi daty a informacemi. Na zakladé¢
téchto zjisténi dovozuji, ze ucitelé mohou branit plagiatorstvi jiz tim, jakym zplisobem
témata seminarnich praci zadavaji. Pokud budou nabizet témata, kterd jsou ojedinéla,
protoze se zaméfuji na feSeni konkrétniho problému v praxi, omezi realné moznosti
nezdravych strategii.

Jak jsme v této posledni strucné podkapitole nastinili, plagiatorstvi je znakem
nejasné studijni orientace, nizké motivace a snahy usetfit ¢as, ktery je tfeba vynalozit na
zpracovani seminarni prace. K aktivnimu pfedchazeni nekorektniho jednani je tfeba vyuzit
didaktické prostredky vcetné explicitni vyuky, ktera objastiuje, co plagiatorstvi obnasi.
Efektivnéjsi prevenci je, kdyz seminarni prace nabizeji stimulujici ukoly vychazejici
z redlné praxe, které zvysi hodnotu tkolu ve vztahu k budoucimu profesni uplatnéni, coz

podpoii motivaci studentd vénovat se tkolu s plnym nasazenim.
3.9 Shrnuti

Aby seminarni prace podporovaly hloubkovy pfistup ke studiu, mélo by byt zadani podle
Biggse a Tangové (2011) sladéné s cili uceni a metodami hodnoceni v souladu s principem
konstruktivniho propojeni (constructive alignment). Zadani ma byt srozumitelné,
autentické a kontextualizované, aby zvySovalo hodnotu ukolu pro osobni rozvoj studenta.
Ma byt i pfiméfene unikatni a naro¢né, aby pfimo branilo vyuziti kompila¢nich technik, ale
naopak podporovalo hloubkovy pfistup k uceni a vyuziti dovednosti vyssiho fadu, jak jsme
vidéli u seminarni prace projektového typu.

Kritéria hodnoceni je tieba pfedem jasn¢ a srozumitelné vysvétlovat, ne pouze
formaln¢ deklarovat. Studenti potiebuji pfilezitosti, v nichz se budou ucit rozpoznavat
znaky kvalitné zpracovaného ukolu. Seminarni prace by nemély slouzit pouze
k formalnimu sumativnimu hodnoceni v pfedmétu, ale jako prilezitost pro autentické

uceni, kde kazdy student rozviji své aktualni potfeby na zaklad¢ aktudlné dostupnych
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dovednosti a znalosti.

Semindrni prace je rovnéz zrcadlem aktualniho studentova piistupu ke studiu.
Odrazi naptiklad pfechodové faze ve studiu, ale i stav rozvoje akademickych, stylistickych
a jazykovych dovednosti, motivaci ke zpracovani ukolu, uroven vnimani sebetcinnosti
a autorského sebevédomi. Seminarni prace jako metoda vyuky je stémi jevy
v dynamickém vztahu. Prostfednictvim seminarni prace mohou studenti efektivnéji
cesty k jejimu splnéni a uchylovat se k pouhé reprodukci poznatki, aniz by nechali zaznit
svij hlas a nazor.

V praktické cCasti této dizertatni prace se budeme vénovat analyze zkuSenosti
uciteld a studentl na Ceskych vysokych Skolach s vyuzivanim seminarni prace, a jak se
v nich odrazeji rozmanité pfistupy k vyuce a uceni. Pro doplnéni poznatkli z prevazné
zahraniCnich praci, které se staly hlavnim vychodiskem pro koncepci této dizertacni prace,
se v nasledujici kapitole zaméfime na reSerSi domacich vyzkumi vysokoskolského
prostfedi, které zamySleny vyzkum doplni, aby vznikl ucelengj$i obraz o postojich
a studijnim chovani student a o vyukovych strategiich ucitelit na Ceskych vysokych

skolach.
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4.1

Piistupy k uceni v domacich vyzkumech vysokoSkolského vyuky

V této kapitole zhodnotime vysledky a podnéty domacich pedagogickych empirickych
vyzkumi za posledni dekadu, tedy mezi lety 2010 az 2020,*' abychom zjistili, jakym
smérem se ubira vyzkum v jednotlivych oblastech vysokoskolské didaktiky a do jaké miry
odrazi potiebu ziskat relevantni poznatky o sou¢asném chovani studentt a jejich pfistupech
k uceni jako zdroji poznani pro zkvalitiovani vyuky.

Vybér obdobi je veden ivahou, Ze jde nejenom o obdobi po zavedeni Boloniské
umluvy do praxe ceskych vysokych skol, kdy se ,,uzaviela“ etapa jejich transformace a
prohloubila integrace do mezinarodnich védecko-vyzkumnych struktur, ale zaroven doslo
k intenzivni genera¢ni obméné a proméné akademického diskurzu (Sima, 2011).

Konkrétné jde v této piehledové studii o nasledujici zjisténi:

1) Jaké oblasti zkoumani piistupd ke studiu, studijniho chovani a metod
vysokoskolské vyuky jsou v ceském badatelském prostredi tematizovany?
2) Jaké vysledky pfinaseji pro dalsi zkvalitiovani vyuky a vzdélavani na vysokych

Skolach?

Kdo jsou dnesni studenti: pro¢ a jak studuji?

Jak studuji dnesni studenti? Jak pfistupuji k plnéni studijnich povinnosti? Jak reaguji na
ruzné formy a metody vyuky? To jsou zékladni otazky, na které je tieba v pedagogickém
procesu reagovat, aby bylo mozné zajistit kvalitu vyuky v konkrétnich kontextech
vysokoskolského vzdélavani. Zaroven jsou takové poznatky vyznamné i jako zdroj
komplexnich informaci pro vytvaieni koncepce vyuky v jednotlivych kurzech, pro jejich

organizaci, rozvrzeni optimalni studijni zatéze, volbu forem a metod vyuky i pro nastaveni

3! Tvorba této prehledové studie, volba kritérii vybéru podkladi a jejich nasledné zpracovani vychazi metodologicky
z Marese (2013). Podklady k této studii pochazeji zreSerSe literatury od pfednich Ceskych publikacnich zdroju a
Casopist, jako je Aula, Orbis Scholae, Pedagogika, Pedagogicka orientace a Studia paedagogica od roku 2010 do roku
2020. K doplnéni prehledu byla vyuzita resere pravidelné konference Ceské asociace pedagogického vyzkumu (CAPV),
ktera vydavala sborniky ptispévkii az do roku 2015 (a poté jiz pouze sborniky abstrakti).

V souladu s doporucenimi MareSe (2013) k metodice zpracovani prehledovych studii, byly nékteré ziskané podklady
nakonec vylouceny s ohledem na nizkou uroven jejich metodologického zpracovani, které branilo posoudit validitu a
reliabilitu jejich zavérl, nebo ohledem na nizky podil empirického vyzkumu studie ve srovnani s ostatnim textem.
Zaroven je tieba vysledky této studie vnimat se vSemi omezenimi, jimiz je tato reSerSe zatizena. Pfedev§im nemuze byt
v zadném ohledu vycCerpavajici, protoze nezachycuje veskeré publika¢ni moznosti badateld, ktefi se vénuji vysokoskolské
pedagogice a didaktice, potazmo piistupiim studentdl ke studiu. Specifickou oblasti jsou zcela jisté oborové didaktiky
dané rozmanitosti vysokoskolskych obori. Jesté vétsim specifikem je pak vyuka cizich jazyku na vysokych Skolach pro
nefilologické obory, ktera ale styly uceni aplikuje na specifickou doménu osvojovani jazyka prostfednictvim svébytnych
strategii uceni (Lojova a VIckova, 2011). K dalSimu omezeni patfi publika¢ni moznosti autorti v zahrani¢nich zdrojich,
které nebylo vsilach této studie zachytit, prestoze bibliografie autord vybranych ¢lankd byla podrobena vlastnimu
ovéfeni prostiednictvim univerzitnich webovych stranek.
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podminek ziskavani hodnoceni a napliovani cilti stanovenych kurikulem.

Diky pravidelnému celoevropskému sociologické Setfeni EUROSTUDENT, které
se opakuje kazdé ctyfi roky a zabyva se vyhodnocenim postoji a zivotnich podminek
studentd v bakalarskych a magisterskych studijnich programech, mame k dispozici bohata
data, ktera na mnohé vyse uvedené otazky odpovidaji. Posledni ucelend a komentovana
zprava o tomto vyzkumu pochazi z roku 2016 (Vltavska a Fischer).*? Do $etieni se zapojilo
16 653 studentt z verejnych i soukromych vysokych skol s relativné vyvazenym podilem
respondenti riiznych forem studia, vku i pohlavi.*® V této kapitole uvadime pouze
vybrané zavery, které souviseji s popisem studijniho chovani studenti, motivaci ke studiu
a spokojenosti s volbou a kvalitou studia.**

Nejdulezitéjsim faktorem, ktery hraje roli pfi vybéru vysoké skoly, je zajem o obor
nebo snaha ziskat kvalifikaci, pro niz je potiebné absolvovat vysokoskolské studium.
Zpétne hodnoti kladné svoji volbu pouze dvé tretiny studentti. Pro zhruba ctvrtinu studentd
je vyznamnym faktorem prestizZ oboru nebo $koly, financni dostupnost studia a Sance na
prijeti.

Povazujeme za pfiznacné pro tuto dobu, Zze témét Ctvrtina studentli v minulosti
neusp&$né ukoncila vysokoskolské studium kvili nespokojenosti s vybérem nebo naplni
studia (celkem 45 %). Podobné vysoké procento studentli uvadélo jako diivod narocnost
studia (38 %). S kvalitou vyuky bylo nespokojeno pouze 20 % student.

Socioekonomicky vyznamny je faktor zaméstnanosti studentt. Témér 40 %
studentd v prezencni formé ma néjaky piilezitostny pracovni pomér. Divodem je potieba
ziskat finance k Zivobyti nebo ziskat pracovni zkusSenosti. Studenti prezenc¢ni formy se
vénuji studiu v priméru 33 hodin tydné (z toho samostudiu pouze 4 hodiny tydn¢),
v zaméstnani travi kolem 17 hodin tydné. Témért polovina studentd by chtéla vice Casu na
samostudium, druha polovina by ho chtéla vénovat zaméstnani.

Tti Ctvrtiny studentll jsou spokojeny s materidlnim zajisténim vyuky, ale jenom
polovina je spokojena s nabidkou pfedmétt. Studenti jsou vyrazné spokojeni s vyukou,
kterd vyuziva interaktivni a multimedidlni metody. Téméf poloviné studentti vyhovuje

nebo spiSe vyhovuje pfednaska s monologem, ale pouze 35 % je spokojeno nebo témér

32 Dalsi $etteni EUROSTUDENT VII prob&hlo opét v &ervnu 2019 a vysledky jsou k dispozici na webové strance Setfeni
https://eurostudent.csvsdata.cz/application.html

3 Setfeni nepracovalo s prisné reprezentativnim vzorkem, ani s ndhodnym vybérem. Studenti byli osloveni
prostiednictvim studijnich oddéleni viech vysokych §kol v Ceské republice a odpovidali na zakladé dobrovolnosti.

4 Mezi odlisnymi typy zaméfeni $kol a mezi formami studia existuji nékdy prekvapivé vyrazné rozdily, a proto byly pro
ucely této studie vybrany pramérné hodnoty. U otazek, na které ucastnici vyzkumu mohli uvadét vice odpovédi, se ve
vysledcich uvadéji relativni Cetnosti.

72



spokojeno s vyukou v systémech LMS (napi. Moodle).

Vysledky Setfeni EUROSTUDENT VI (2016) piinaseji mnoho podnétnych
informaci, které umoznuji lépe pochopit piistupy studentii k vysokoSkolskému studiu
a diivody jejich chovani, zaroven ale vyvolavaji fadu dalSich otazek, které¢ vyzaduji
doplnéni a dal$i zkoumdani. Napiiklad studenti sice oceniuji, Ze vyuka ma znacny
interaktivni charakter, otazkou ale zlstava, co pro né znamena interaktivni vyuka: zdali si
pod timto pojmem predstavuji diskusni model vyuky, tymovou a projektovou vyuku nebo
vyuku doprovazenou videi a promitanymi obrazky, jak to znaji ze zakladni a stfedni $koly.

Dalsi otazkou, kterou se Setfeni nezabyva, je realita online vyuky. Pfes obrovské
prosttedky a 1sili vynalozené na tvorbu podplurnych nebo samostatnych kurzt
prostiednictvim LMS systémt, zpétna vazba od studenti neni ani trochu uspokojiva.
V oblasti vyuky prostiednictvim LMS by bylo tfeba ovéfit, nakolik je tato forma studia
aktivizujici a nakolik je schopna zajistit efektivni pfenos poznatkd, aniz by se ocekavala

pouha reprodukce uciva.
4.2 Jak se zacinajici studenti adaptuji na vysokoskolské studium

Jestlize jsme vyse ve zpravé EUROSTUDENT VI (2016) zaznamenali vysoky podil
netradi¢nich studentt, ktefi se z rozmanitych divodi znovu vraceji na vysokou skolu, jevi
se jako velmi vyznamna studie Dejmalové (2015), ktera se zaméfuje na adaptaci studentt
prvnich roc¢niki bakalarského studia na Filozofické fakulté Zapadoceské univerzity.
V souladu s vysledky ankety mezi studenty a na zakladé analyzy snimkt studijniho tydne
vidi Dejmalova narocnost tohoto ptechodu v absenci pribézné kontroly studia, ve znaéném
podilu samostudia a v nepfipravenosti nebo neochot¢ ptizpiisobit své dosavadni studijni
navyky ze stfedni Skoly naroktim vysokoskolského studia.

Ve svétle téchto vysledkt, které dokladaji narocnost adaptace na vysokoskolské
studium, se pak jevi o to vyznamnéjSi vyuzivat ve vyuce prechodové strategie, které
castecné vychazeji ze zvyklosti stfedni skoly, dokud se u studentil nezformuji nové studijni
navyky vhodné pro vysokou Skolu. Dejmalova predklada doporuceni podle zahrani¢ni
prace Nounise et al. (2006, cit. podle Dejmalové, 2015), kteti doporucuji, aby ucitelé
strukturovali praci do mensich celkil, zadavali pribézn¢ tikoly k samostudiu a kontrolovali
vysledky pomoci kratkych, ale Castych testti. Dale se podle nich vyplati, aby ucitelé
vysvétlovali vyznam zadanych ukold a poskytovali studentiim ptiklady, které ilustruji, jaké
kroky jsou tfeba ucinit ke splnéni tikold.

K dalsim pfechodovym strategiim uceni patifi i to, Ze studenti nevahaji vyuzit
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znalosti skrytého kurikula, aby si vytvareli situa¢né-specifické taktiky, které jim umozni
plnit studijni povinnosti. Mezi bézné taktiky patii zjistovani informaci o narocnosti ¢i
prisnosti konkrétniho vyucujiciho a jeho piedmétu, o podminkach udé€lovani zapoctu,
o skladbé testovych otazek, ale i sdileni predchozich testll a upozornéni, na co je dany
vyucujici citlivy. Dejmalova ve své pozd¢jsi praci cituje Ondrejkovice (1997, cit. podle
Dejmalova, 2018), ktery tvrdi, Ze studenti se k témto strategiim uchyluji castéji, kdyz citi,
ze pracuji pod Casovym tlakem, nemaji jasnou predstavu, co obnasSeji pozadavky
hodnoceni v jednotlivych pfedmétech, a kdyz se nemohou opfit o ptedchozi zkusenost.
Projevy prechodovych strategii jsou opakované potvrzovany zavéry obdobnych studii jak

u nés, naptiklad Smidové (2019), tak i v zahrani¢i (Kyndt et al., 2017).
4.3 Jak si vysokoskolsti studenti organizuji studium

Hloubéji se osobni organizaci vysokoskolského studia zabyva rovnéz Dejmalova (2012,
2018). Na zaklad¢ vlastniho Siroce pojatého vyzkumu dovozuje, Ze vysokoskolské studium
pro cast studentl ,,zaujima stale mensi prostor a vyznam ve prospéch vlastni ekonomické
aktivity, osobnich zajml a volnoc¢asovych aktivit™ (2018, s. 68). Vysledky kvantitativné-
kvalitativniho vyzkumu ziskané analyzou studijnich planti, dotaznikli a rozhovori se
studenty na Filozofické fakulty Zapadoceské univerzity ukazaly, ze naroky na studium
a jeho formy se vyrazné lisi i podle obort a jsou podchyceny ve studijnich planech.

Napiiklad studenti filologického oboru preferuji kontaktni vyuku® a samostudium
se odehrava predevsim v prostiedi informacniho systému prostfednictvim testovych uloh.
Naopak studenti sociologie maji za povinnost zpracovavat cetbu odborné literatury
a studenti mezinarodnich vztahii mnohem castéji (nez ostatni) zpracovavaji pisemné
seminarni prace formou eseje. Pokud jde o ¢asovou naro¢nost studia, studenti uvadgji, ze
se zpravidla pfipravuji 2-3 hodiny tydné. Intenzita zna¢n€ stoupd az na né€kolik dni pfed
zkouskou, kterd miva zpravidla charakter pisemného testu. Opét se Ize setkat s vyraznymi
rozdily mezi obory.

Zavérem shriime, ze Cas, ktery studenti vénuji samostudiu, a jeho obsah a forma
mohou byt indikdtorem piistupi k uceni a ukazovat na strategie, které jsou vyuzivany
k ziskavani hodnoceni. Strategie mohou byt hloubkové, pokud jde o studium primarnich
odbornych zdroji a zpracovani seminarnich praci, pokud jsou zadané aktivizujicim
zpisobem. Strategie mohou byt i vykonové a organizacni/utilitdrni, pokud studenti

vyuzivaji k ptipravé na zkousky uzaviené testové ulohy Obecné vzato, uvadéné mnozstvi

3% Kontaktni vyuka je na ZapadoGeské univerzité nepovinna.
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Casu potfebné na samostudium se nam jevi jako dosti nedostatecné, aby mohlo vést
k hlubs§imu poznani zakonitosti oboru a vytvafeni si mezioborovych souvislosti, ale

pohybuje se v priméru, ktery zjistila i analyza EUROSTUDENT VI (2016).%°
4.4 Jak studenti vyuzivaji studijni materialy

Na konkrétni piistupy k uceni se zaméfila Sikorova a Cervenkova (2015), které provedly
Setfeni u 299 studentl ucitelskych oborti pedagogické a prirodovédecké fakulty Ostravské
univerzity. Ovétovaly jednak piistupy kuceni (hloubkovy, povrchovy a vykonovy)
prostiednictvim standardizovaného dotazniku AS SIST* a zaroveti se vlastnim dotaznikem
ptaly na to, jaké materialy studenti pouZzivaji k ptipravé na zapocty a zkousky.

Vysledky upozorniuji, ze studentim casto staci k pfipravé na zkousky vlastni
poznamky nebo hromadné zpracované okruhy uciva. Behem studia ¢tou malo odborné
¢lanky, studuji vétsinou ze skript a didaktizovanych materialti spise nez z monografii, které
jsou typictéjsi pro magisterské studium. Autorky poukazuji na fakt, ze sami ucitelé nabizeji
studentiim své powerpointové prezentace, a tim podporuji u studentd povrchovy piistup ke
studiu. Na jedné strané sice vychazejici vstiic tém, ktefi se nemohou prednasek zicastnit,
na druhé stran¢ tim navozuji dojem, Ze takové materialy plné dostacuji pro osvojeni uciva.

Aby didaktizované materidly ve vyuce skutecné plnily ucel, pro ktery jsou
vytvareny, tj. aby omezily psani doslovnych poznamek a usetfily cas, ktery je mozné
vénovat problémovym ukoliim a diskusim, musely by byt didakticky zpracovany spise ve
formé ukold nez ve formé kratkych textl a odrazek, které postradaji formulaci vztaht
a souvislosti, jak to doporucuji napiiklad Biggs a Tangova (2011). Autorky sice
nezkoumaly, v jaké didaktické kvalit€ jsou powerpointové materialy zpracovany, nicméné
vyvozuji, Ze jsou to materidly, které nemohou vést k hloubkovému uceni, protoze text,
ktery se sklad4d z odrazek, bez jazykoveé vyjadfenych souvislosti, neumoziuje ptesné
nastolovat vztahy a souvislosti mezi jevy oproti souvislému textu. Na zavér apeluji,
abychom ,,vedli studenty k systematické praci s kvalitnimi odbornymi zdroji a abychom
dokazali tyto zdroje sami vytvéiet” (Sikorova & Cervenkova, 2015, s. 312).

Vyzkum Sikorové a Cervenkové (2015) oteviel fadu dalsich otazek, které by si
zaslouzily dal$i zkoumani prostfednictvim rozhovort a dalsich vyzkumnych metod. Chybi
nam informace, jak studenti pracuji stakto upravenymi a didaktizovanymi texty

v powerpointovych prezentacich a jaka je jejich efektivita, nebo do jaké miry vedou ke

36 Setteni EUROSTUDENT VII jiz otazku na samostudium neobsahuje.
37 Autorem dotazniku ASSIST je Entwistle et al., 2006.
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skute¢nému porozuméni ucivu ¢i podporuji vytvaieni zjednodusenych zavéri. Odpovédi
na tyto otazky by pomohly zjistit, jak by méla byt zpracovavana skripta a obdobné
didaktizované materialy, které usnadiuji porozumeéni tim, Ze vytvareji kostru poznatkové

baze.
4.5 Jaké formy prezentace uciva studenti preferuji

K problematice vyukovych materialti se vyjadiuje i Klement (2015), kdyz konstatuje, zZe
vyuka na vysoké Skole se stava multimedidlni ve smyslu zapojeni nejriznéjSich forem
prezentace uciva, z nichz se velka ¢ast mlze stat soucasti e-learningu jako studijni opory
v LMS systémech. V praxi to znamena, Ze student jiz neni odkazan na klasické prednasky
a seminafe, vedeni si vlastnich poznamek ¢i jejich sdileni se spoluzaky, ale ma k dispozici
Sirokou Skalu moznosti, které pomohou doplnit chybéjici u¢ivo nebo ovéfit, nakolik danou
latku zvladl.

Na zaklad¢ vyzkumu u 170 studentli Pedagogické fakulty Univerzity Palackého
(strukturou odpovidajici slozeni studentil) a za vyuziti metody sémantického diferencialu
dosel Klement ke zjisténi, ze vétsina studenti preferuje obrazovou informaci (prezentace,
grafy a videa) pied textovou podobou (ucebnice, skripta, monografie, poznamky). Naopak
prednasku a diskusi preferuji studenti vice nez samostudium prostiednictvim e-textti. Dale
studenti davaji ptrednost on-line komunikaci (e-maily, vzkazy v LMS) ptfed osobnim
rozhovorem s tutorem, ktery povazuji za naro¢néjsi. Za nejsnadnéjsi formu uceni povazuji

Klement nevyvozuje z téchto vysledkt zadné implikace pro metody a formy vedeni
vyuky, ani nepredklada hypotézy o diivodech, které k tomu vedou, nebo jaké to miize mit
dopady na kvalitu vyuky a vysledky vzdélavani. Nicméné se nabizi otazka, jaké je
postaveni samostudia v jednotlivych oborech vzdélavani a zdali deklarovana neoblibenost
samostudia nesouvisi obecné s piistupy k uceni, jak vyvozuji mnohé zahranicni Setfeni
(napt. Lake et al. 2017). Obdobné bychom mohli uvazovat o korelaci mezi receptivnim
zpusobem pfijimani uciva (napt. hromadna prednaska) a povrchovym piistupem k uceni,
ktery preferuje co nejsnadngjsi cestu k ziskavani poznatki a prichodu studiem.

Jak vysvétluje Biggs a Tangova (2011), pro studenty s nejasnou studijni orientaci
nebo utilitdrnim/strategickym pfistupem ke studiu, vnémz sleduji pouze =ziskani
vysokoskolského diplomu ¢i opravnéni vykonavat profesi, je snazsi odsedet si prednasky,

zapsat si poznamky a pak se je naucit na zkouSku, misto aby investovali ¢as a Usili do

vewr

76



byva u prednasky nebo seminare. Faktor usili se zda byt zjevny, jak to ostatné dokladaji
mnohé zahrani¢ni studie, které zkoumaly pfistupy a strategie studentli k ueni (Entwistle,
2018).

Vezmeme-li v potaz, ze samostudium tvofi -charakteristickou a obsahové
vyznamnou ¢ast vysokoskolského studia (Vasutova, 2002), které obnasi praci s textem, coz
je zaroven studenty vnimano jako nesnadné kvali narokim na osobni disciplinu
a organizaci prace (viz vySe Dejmalova, 2015, 2018), lze jak samostudium, tak samotnou

praci s textem hodnotit jako jeden z indikatord kvalitni vyuky a tispé$ného studia.
4.6 Inovace koncepce statni zkousky

Propojeni cili vyuky, metod a forem vyuky s metodami a formami hodnoceni je
v literatufe jednoznacné povazovano za zaklad dobré vysokoskolské vyuky (Ramsden,
1992). O to vyznamngj§i se jevi toto propojeni u zavéreénych zkousek. Clanek tymu
autorek Stuchlikova et al. (2014) prfedklada evaluaci nové koncepce statni zkousky
z pedagogiky a psychologie na Pedagogické fakult¢ JihoCeské univerzity, kterd oproti
minulosti obsahuje i analyzu pedagogické situace. Cilem této ¢asti zkousky je, aby studenti
prokazali schopnost propojit teoretické poznatky s realnou situaci, kterou zazili béhem své
pedagogické praxe. Autorky zkoumaly, nakolik je kol pro studenty obtizny. Vysledky
ukazaly, Ze nejnarocnéjsi je pro studenty analyzovat konkrétni situaci z pohledu teorie, tj.
zafadit ji do pfislusné oblasti teorie, pojmenovat ji spravnou terminologii a navrhnout
teSeni vychazejici z piislusnych teoretickych modeli. Nejsnadnéjsi se jevi popis stavu
a vstupni reflexe. Autorky neuvadéji, zda jsou analyzy pedagogickych situaci béznou
soucasti metod prace v seminafi, ale povazuji tuto novou soucast hodnoceni za piinos,
protoze piiblizuje zkousSku z pedagogiky a psychologie budouci praxi absolventi
ucitelskych obor a opét podporuje hloubkovy pfistup ve vyuce, ktery se neomezuje na
reprodukci uciva, ale vede k pochopeni problematiky, k prohlubovani dovednosti aplikovat

teorii na realnou situaci, predikovat dalsi vyvoje a navrhovat pedagogické intervence.
4.7 Diplomové prace jako zrcadlo pfistupl studentd k uceni

Soucasti zavérecnych zkousek je i zpracovani a obhajoba kvalifikacni prace jako zavrSeni
studia. Kolektiv autori (Mouralova a kol., 2015) s primarné¢ sociologickym zamérem
zkoumal diplomové prace dvou ptibuznych programi vefejné politiky. Jejich cilem bylo
zjistit, nakolik se vyvoj koncepci obou oborl odrazi v charakteru a urovni zpracovani
diplomovych praci. Mimo prvotni plan autofi podchytili rozmanitost praci podle ambici
studentd a jejich vedoucich.
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Diplomova prace mize byt pojimana jako ,samostatny tvir¢i pocin®, ktery
demonstruje, nakolik student ovladl svij obor a dokdze oném kriticky uvazovat
(Mouralova a kol., 2015, s. 54). Studenti si zpravidla témata vybiraji sami a ta odrazeji
jejich autentické zajmy nebo budouci profesni zaméfeni. Prace vedou zpravidla interni
akademici. Druhym typem je diplomové prace koncipovana jako kvalifikac¢ni vystup.
Népadna je uniformni struktura, témata jsou Sifeji koncipovana, zdroje literatury vychazeji
ze spole¢ného souboru zakladni literatury. Celkove se jejich autofi nepoustéji na tenky led
méné zazitych postuptl. Prace typicky vedou zacinajici akademici. Tretim typem jsou
diplomové prace napsané jako nezbytny pozadavek na ukonceni studia. Zaméfeni, cile
a metodologie je spiSe volné povahy a zda se, Ze staci, kdyz student vyprodukuje vlastnimi
silami text, ktery ma potfebnou délku, a vyuzije alespont minimalné stanovené mnozstvi
zdroju.

Vytvotfena typologie diplomovych praci podle nas napadné kopiruje pfistupy
k uCeni. Prvni typ (samostatny tvar¢i pocin) odpovida charakteristice hloubkového
ptistupu k uéeni, druhy (kvalifika¢ni vystup) je ptistup utilitarni/strategicky, ktery vyuziva
maximum metodické podpory, aby splnil zadani. Tteti (nezbytny pozadavek na ukonceni
studia) lze oznacit za povrchovy, protoZe se soustfedi na splnéni pozadavkil s minimalnim
usilim, tj. na reprodukci teoretickych poznatki, aniz by se pokousel o hledani hlubsiho
pochopeni souvislosti a interpretaci dat. Obdobné je podle nas mozné kategorizovat
iuroven zpracovani seminarnich praci, které se svym charakterem blizi kvalifikacnim
pracim. Jak uvadi McEwan (2017, s. 501), seminarni prace funguje jako ,,zvétSovaci sklo*
pristupti k uceni. Dokaze vykreslit velmi pfesny obraz o strategiich, které student pro
uspésny prachod studiem vyuziva.

4.8 Interakce piistupti k vyuce a pfistupti ke studiu

Jako doklad platnosti zavért, k nimz dospély piedchozi studie o pfistupech studentt
kuceni v cCeském vysokoskolském prostiedi, slouzi i vypovédi samotnych
vysokoskolskych ucitelt. Zachytila je kvalitativni studie vedena tymem badatell
z Masarykovy univerzity (Sed’ova a kol., 2016), ktefi provedli analyzu 19 rozhovori se
zaCinajicimi uciteli s délkou kariéry do 5 let a s nadprimérnym hodnocenim kurzd.
Prestoze cilem studie byla snaha najit vztah mezi sebepojetim uciteli a jejich pojetim
dobré vyuky, z citovanych sdéleni 1ze odvodit i mnohé dalsi poznatky, které ukazuji, ze
ucitelé uvazuji o strategiich vyuky jako o reakci na strategie uceni a chovani studentd.

Autofi je sice neanalyzuji, ale pro ucely tohoto ptehledu se pokusime jejich vysledky

78



interpretovat opét pohledem teorie piistupti k uceni a propojit je s vySe diskutovanymi
¢eskymi vyzkumy.

Zatimco Sikorova a Cervenkova (2015) zjistily, Ze se studenti pro zvladani ugiva
a pfipravu na zkousky radéji spoléhaji na materialy, které jim poskytuji ucitelé napiiklad
ve formé prezentaci, v této studii zMasarykovy univerzity (Sedova a kol., 2016)
nachazime jedno z moznych odivodnéni volby této strategie. Jak uvadéji zacinajici ucitelé,
citi zodpovédnost za predavani spravnych, Gplnych a zaroven aktudlnich poznatkd. Jejich
cilem je poskytnout studentim uceleny material ke studiu a kompenzovat napftiklad
nedostatek srozumitelného a dostupného védeckého textu, ktery by odpovidal pozadavkiim
kurikula, nebo chtéji suplovat vyuku, kterou studenti zameskaji, ucelenym piehledem. Tim
ale prebiraji zodpoveédnost za ty studenty, ktefi zriznych divodi nedochézeji na
prednasky, a zaroven tuto moznost legitimizuji, kdyz davaji najevo, Ze je takova praxe
tolerovatelna. Umoznuji tim studentim pfistupovat ke studiu jako ke strategii, tj. volit
takové zplsoby studia, které jim umozni ho Gspé€sné plnit, aniz by museli vynalozit vice
Casu ¢i usili na zvladani obsahu vyuky, a bez toho, ze by si museli sami vytvaret vlastni
pojmové mapy a nachazet souvislosti na zaklad¢ studia primérnich zdroji. Tato strategie
vede k povrchovému piistupu ke studiu, protoze studenti mohou chépat vytah z prednasky
jako obsah, ktery se staci ,,nabiflovat a poté u zkousky reprodukovat, at’ uz v podobé
pisemného testu nebo Ustniho zkouseni.

Usnadiiovanim studijnich povinnosti ale ucitelé bezdécné pfistupuji na pravidla
hry, kterou hraji studenti, kdyz vyjadfuji ve studentskych evaluacich spokojenost c¢i
nespokojenost s kvalitou poskytovanych materiali do vyuky, jako by to byla povinnost
vyucujicich zajistit jim Gplné a vyCerpavajici zdroje studijnich materialii, protoze vychazeji
z presvédceni, ze vzdelani je néco, co maji dostavat ,,naservirované na stiibrném podnose*,
staci jen vzit, vstiebat a odprezentovat (Biggs a Tangova, 2011, s. 4).

Pristupy k uceni jsou rovnéZz posilovany zménami, kterymi proslo vysokoskolské
vzdélavani v Evropé po implementaci Bolonské dohody a které rozdélilo piedchozi
souvislé studium na bakalafskou a magisterskou tirovei. Tim bylo umoznéno, aby do
vysokoskolského vzdélavani vstoupilo Siroké spektrum studentl, kteti by diive
o vysokoskolském vzdélani neuvazovali nebo by ho v celé jeho délce nezvladli (Vasutova,
2002; Pabian, 2008; Biggs & Tang, 2011). Na to reaguje vyuka na vysokych skolach mezi
jinym 1 tim, Ze usnadiiuje piistup k ziskdvani studijnich materidli a zdroji v mnoha
riznych podobach vcetné studijnich opor dostupnych napt. v systémech Moodle, na

druhou stranu tim posiluje tyto zvyklosti do podoby normy, aniz by rozliSovala kvantitu
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materialti od kvality jejich didaktizace.

Dalsi vyzvou pro za¢inajici ucitele je podle Sed’'ové a kol. (2016, s. 25) pocitovana
potieba ucinit vyuku zabavnou a snaze stravitelnou, ,,aby ji studenti vénovali dostatecnou
pozornost a byli motivovani se ucit“. Evidentni je tu obava uciteli, aby kognitivni zatéz
neodradila né€které studenty v prvnich ro¢nicich od dalSiho studia, proto je tfeba ,,zabalit ji
do obalu zabavy, ktera cely proces zpiijemni (s. 25). Ucitelé si uvédomuji, ze jde
o balancovani na tenkém led¢, jehoz cilem je vyvazit vaznost a hloubku sd€leni formou
pfijatelnou zejména pro studenty, ktetfi se teprve adaptuji na vysokosSkolské studium,
zvykaji si na novou zodpovédnost, kompetence (Smidova, 2019) a naroky na organizaci
vlastniho ¢asu a miru samostudia (Dejmalova, 2018).

Souvisejicim postichem studie Sedové a kol. (2016) je i snaha ugiteld
o interaktivni zptisob vedeni vyuky, ktery si klade za cil vzbudit u studentd zajem, podpofit
jejich schopnost soustiedit se na vyklad, pribézné si ovétrovat, do jaké miry studenti latku
pochopili, a umoznit jim, aby o ni samostatné premysleli a kladli si vlastni otazky. Takové
chépani interaktivni vyuky je podle ucitelti opét dalsi podminkou dobré vyuky. VSeobecna
obliba interaktivni vyuky je v souladu s vysledky zpravy EUROSTUDENT VI (2016). Pro
vétSinu studentll je takova forma vyuky vice preferovana nez monologické vyklady
(Klement, 2015). Ochota studentti podilet se na spole¢ném vytvareni poznatkové baze je
dobrou zpravou, zacinajici vysokoskolsti ucitelé ale pfipoustéji, Ze vytvofit ve vyuce
atmosféru spoluprace a diskuse je zaroven nejtézsi ukol, na ktery narazeji.

Vysledky studie Sed’ové a kol. (2016) sice odrazeji pouze zkuSenosti s vyukou
u zacinajicich ucitelt a pro ziskani komplexnégjsich dat by bylo zadouci provést vyzkum
u celé populace vysokoskolskych ucitelll, nicméné zavéry jejich studie podporuji vysledky,
které jsme prezentovali v této kapitole. Koncepce vyuky je vzdy interakci mezi pojetim
kvalitni vyuky a pfistupy k uceni, které studenti zaujimaji at’ uz kvtli svym zkuSenostem
z pfedchozi vyuky, mife motivace nebo individudlnim osobnostnim charakteristikdm. Pro
zamyslené efekty v oblasti uceni ucitelé vyuzivaji takové strategie, které povazuji pro

vlastni vzdélavaci kontext, pfedmét a charakteristiku studentt za nejvhodné;jsi.
4.9  Shrnuti

Pristupy studentd k uceni nelze z vyse diskutovanych vyzkumt pro jejich lokalnost
zevseobecnovat jako trendy platné pro celou populaci vysokoskolskych studentt, pro
zajisténi kvality vzdélavani je ale dilezité vnimat nékteré typy studijniho chovani jako

hrozby, které devalvuji hodnotu vysokoSkolského vzd€lani. Konkrétné jde o povrchovy
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pristup ke studiu, ktery degraduje komplexnost a hloubku poznani na jeho pouhou
reprodukci. Podobné rizikovy je i strategicky piistup k uceni, ktery k plnéni studijnich
povinnosti vyuziva organizacni dovednosti a skryté kurikulum, aby vyvinul co nejmensi
usili s maximalni efektivitou uspésnosti studia. Jak se shoduji domaci i zahrani¢ni studie,
nezdravé piistupy jsou Castéjsi v pocatcich studia, proto by se dalsi vyzkumy mély zaméftit
i na zjisténi, jak 1ze studentim usnadnit zvladani novych studijnich situaci prostiednictvim
didaktickych a poradenskych prostiedk.

Prestoze se v literatufe objevuji skeptické pochybnosti o vyznamu teorie pfistupil
k uceni a jejich vlivu na vysledky vzdélavani (VIckova, Bradova, 2014), neznamena to, ze
bychom méli rezignovat na vyzkumy, které zkoumaji studijni chovani. Pravé naopak. Vyse
predlozené empirické studie jsou dokladem toho, Ze rozpoznani metod a forem vyuky,
které podporuji hloubkovy pfistup k uceni a omezuji povrchovy pftistup, je nutnosti, pokud
chceme zkvalitnovat vysokoskolské vzdélavani. Dosazené efekty nejsou sice snadno
meftitelné UspéSnosti studia, ale zcela jisté se odrazi ve spokojenosti studentil, ktefi
pfichazeji na vysokou Skolu se zajmem stat se respektovanymi profesionaly a ktefi
nebudou zklamani snadnosti, s jakou ziskévaji hodnoceni a prostupuji studiem.

Pro zkvalitiovani vyuky by bylo zadouci, aby si podobné sondy do studijniho
chovani zpracovavaly pravidelné i jednotlivé fakulty, poptipadé obory. Obecné vzato ve
vyzkumu vyuky na ¢eskych vysokych Skolach citelné chybéji prace, které by se zabyvaly
pravé procesy vyuky. Povazujeme za dulezité analyzovat, jak ucitelé a studenti pracuji
s texty ve vyuce, jaké formaty prednasek a cviceni povazuji studenti za efektivni ptipravu
k osvojovani uciva, a zda jsou v souladu s vyuzivanymi formami testovani a zkouseni.
Problémem je i efektivita powerpointovych pfednasek a studijnich opor v LMS systému,
kde je zapotiebi analyzovat kvalitu jejich didaktizace, a do jaké miry podporuji hloubkové
ptistupy k uceni prostrednictvim aktivizace studenta a vcasné a konkrétni zpétné vazby.

Rovnéz chybi poznatky o tom, jak ucitelé rozvijeji u studentli akademické
dovednosti a jak jim v§tépuji akademické normy prace, jakym zplsobem brani
plagiatorstvi jiz na urovni prace vkurzu a jaké strategie vyuky pouzivaji k prevenci
nezdravych strategii studia. Metodologicky se jevi jako zajimavy postup propojovat data
z vyzkumt percepci studia u studentil s percepci vyuky u uciteld a s obsahovou analyzou
studijnich materialti, praci studenti a zavérecnych kvalifikacnich praci. Takovy
metodologicky postup muze pfindSet nejen popis situace, ale postihne i jeji davody
a nasledky, a mtze ptinést doporuceni, pokud design vyzkumu zahrne naptiklad ptipadové

studie nebo piiklady osvédcené praxe.
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Diskutované vyzkumy domacich badatell v této kapitole jsou nesporné inspiraci ke
zvySovani kvality vyuky na vysoké Skole prostfednictvim dalSich vyzkumu hledajicich
odpovédi na otazku, jak ucit studenty v dobé prevratnych technologii a zmén, které méni
socialni zvyklosti, hodnotové zebticky a spolecenské klima vcetné akademického
prostiedi. Doufejme, Ze jsou inspiraci i pro vSechny ucitele, ktefi reflektuji vysledky
vlastni vyuky, kdyZ se dennodenné¢ ocitaji na kifizovatce volby, jaké vyukové strategie
zvoli pro své studenty, aby jim umoznili pochopit vyznam a hodnotu vysokoskolského

vzdélani a piinos pro jejich osobni rozvoj.
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EMPIRICKA CAST

S5 Metodologie
5.1 Vyzkumny problém

Cilem této dizertani prace je prozkoumat vyukové strategie vysokoskolskych ucitelt
v prostfedi seminarni prace. Zajima nas, jak ucitelé planuji a realizuji cely proces od
vyjasnéni t€elu seminarni prace ve vztahu k celkovému sylabu predmeétu pres definovani
cilt, volby témat, typu a formatu az po rozhodovani o tom, jakym zpisobem budou
zajiStovat zpétnou vazbu a hodnotit kvalitu seminarnich praci vcetn¢ reflexe, nakolik
seminarni prace splnila svij ucel. S ohledem na zna¢nou rozmanitost typi a formath
seminarnich praci, vytvofime jejich souhrnnou typologii a na jejim pozadi popiSeme
jednotlivé vyukové strategie a posoudime jejich uc¢innost vzhledem k pfistuptim k uceni.

Hlavnim vyzkumnym problémem je hledani odpovédi na otazku, jakymi zplisoby
podporuji vysokoskolsti ucitelé u studentti volbu hloubkového pfistupu k uceni v prostiedi
seminarni prace. Zajima nas, které vyukové strategie se sv&dCily akteré nevedly
k zddoucim vysledkiim. Nemén¢ dilezité bude prozkoumat, jaké maji ucitelé predstavy o
studentech a jejich postojich ke zpracovani seminarni prace, a jak je ovliviiuji pti volbé
vyukovych strategii.

Dale nas bude zajimat, jak ucitelé reaguji na nezdravé piistupy ke studiu, na snahu
o minimalné¢ vynalozené Usili ze strany studentt, na nekorektni vyuzivani zdroju
a nepfiznanou spolupraci, a zda maji vytvorené strategie, které necestné praktiky omezuji

nebo jim dokonce aktivné brani.
5.2 Vyzkumné otazky

S ohledem na vySe definovany problém jsme si stanovili hlavni vyzkumnou otazku, na niz
budeme hledat odpovédi prostfednictvim hlavni cilové skupiny vyzkumu, kterou tvoii
vysokoskolsti ucitelé.
HVO: Jakymi zpiisoby podporuji vysokoskolsti ucitelé hloubkovy pristup k uceni a
volbu hloubkovych strategii ucent v prostiedi semindarni prace?
Dil¢i vyzkumné otazky:
DVO 1) Jakeé typy a formaty zadani semindrnich praci se uciteliim osvédcuji pro

podporu hloubkového pristupu k uceni?
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DVO 2) Jakym zpiisobem zapojuji ucitelé seminarni prace do vyuky predmétu, aby

podporovali hloubkovy pristup k uceni?

DVO 3) Jak ucitelé brani studentiim v pouzivani nezdravych pristupii ke zpracovani

semindrni prace?

Cilova skupina vysokoskolskych uciteli ndm sice pomize odhalit, jak ucitelé
uvazuji o zapojeni semindrni prace do vyuky, jak takovou vyuku organizuji a jak
vyhodnocuji své zkuSenosti na zéakladé vysledkt, které tato metoda vyuky pfinasi, ale
jejich zkusenosti a postoje jsou nutné zkresleny vlastnim pojetim postaveni autority a na
zaklad¢é predchozich zkuSenosti. Jejich moznosti reflektovat procesy vyuky nardzeji na
limity, které jsou dané dostupnymi evaluacnimi nastroji, vlastni schopnosti reflexe
a otevienosti studentl zapojit se do evaluace.

Abychom zjistili, jak proces zpracovani seminarni prace prozivaji studenti, navrhli
jsme sekundarni hlavni vyzkumnou otazku a jeji dil¢i formulace, které nam umozni
prozkoumat, jaké zkuSenosti si ze zpracovani seminarni prace odnaseji vysokoskolsti
studenti, coz nd&m umozni porovnat pohledy obou vyzkumnych skupin a ovéfit, jak studenti
reaguji na zvolené vyukové strategie.

HVO 2 Jaké postoje a pristupy’*k uceni zaujimaji studenti ke zpracovani semindrni

prace?

Dil¢i vyzkumné otazky:

DVO 1) Jaké zadani semindarni prace povazuji studenti za smysluplné a prinosné

pro své studium a osobni a profesni riist?

DVO 2) Jaké zadani seminarni prace zvysuje jeji hodnotu a ochotu vynaloZzit na jeji

zpracovani odpovidajici usili?

DVO 3) V jakych situacich se studenti uchyluji k nezdravym pristupiim pri

zpracovani seminarni prace?
5.3  Design vyzkumu

Vyuziti seminarni prace a jeji zapojeni do vysokosSkolské vyuky lze pojmout jako sérii

rozhodnuti a procest, jejichz vysledkem jsou rizné podoby seminarni prace, které slouzi

38 Pristup k uceni je definovan jako strategie, kterou student voli k dosazeni zadouciho efektu. Volba
strategie vychazi z kontextovych podminek, motivace, preferenci a osobnich faktord na strané studenta
(Biggs, 2001).

Postoj je hodnotovy vztah ve vztahu k ur¢ité volbé zahrnujici motivaéni slozku (Vyrost et al., 2019).

84



specifickym cilim a Gcelim. Aby bylo mozné prozkoumat, jaké vyukové strategie voli
vysokoskolsti ucitelé v prostiedi seminarni prace, jaké dopady maji jednotlivé strategie na
volbu pfistupt k uceni u studenti a jak navrhnout efektivni kombinaci vyukovych strategit,
které povedou k podpofe hloubkového pristupu k uceni, jevi se jako nejpfinosnéjsi
kvalitativni metodologie, ktera dokaze detailn¢ a vystizné¢ zkoumat komplexni a socialné
slozity jev, jakymi jsou procesy vyuky a uceni. Obsahovou analyzou subjektivnich
vypoveédi ucastniki procesti vyuky a uceni je mozné prozkoumat, jak prozivaji tyto
procesy a jak vysvétluji postoje, motivaci a hodnoty, které je ovliviwyji. Proto byl pro
zkoumani ptistupl k uceni v prostiedi semindrni prace zvolen typ aplikovaného, popisné-
explorativniho vyzkumu (Hendl, 2016). Ve fazi popisu nam jde o to identifikovat cile
seminarni prace, vytvorit typologii seminarnich praci a popsat pristupy studentii ke
zpracovani riiznych typd seminarnich praci. Ve fazi explorace si klademe za cil vysvétlit,
jaké vyukové strategie podporuji volbu hloubkového pfistupu k uceni v prostredi seminarni
prace a které pasobi jako prevence nezdravych strategii studia.

Aby bylo mozné ovéfit, nakolik se vyukové strategie setkavaji s uspéchem,
prozkoumame, za jakych podminek povazuji studenti seminarni prace za smysluplné
a pfinosné pro studium a osobni a profesni rozvoj. K tomu nam poslouzi i obsahova
analyza vzorkll seminarnich praci a zadavacich pokynu. Sbér a analyza vSech téchto zdroju
dat je nastrojem datové triangulace ve smyslu systematického porovnavani ,rtiznych
perspektiv zkoumaného jevu, aby mohlo dojit k jejich co nejvérnéjsi interpretaci (Hendl,
2016, s. 151).

5.4 Vzorkovani

Volba vybéru vzorku je vedena ucelem vyzkumu, kterym je ziskat informacné bohata data
umoziujici hlubsi porozuméni procesim probihajicim pii zadavani a zpracovani
seminarnich praci. Protoze je hlavni vyzkumnou otazkou, jaké vyukové strategie podporuji
hloubkovy piistup k u€eni, je i hlavni pozornost zaméfena na sbér dat od vysokoskolskych
uditeli v Ceské republice. Do hlavniho vzorku vyzkumu jsou zahrnuti uéitelé vefejnych
i soukromych vysokych $kol. Z divodi velké oborové rozmanitosti, kterd ovliviuje
charakter vysokoskolské vyuky, bylo zvoleno konkrétni zaméfeni na ekonomicky
orientované obory, snimiz je autorka vyzkumu obezndmena diky svému pusobisti.
V souladu s empirickymi vyzkumy (Becher a Trowler, 2001) Ize predpokladat, ze pro
rizné obory existuji typické formaty i normy pro semindrni prace, proto se jevi jako

potiebné, aby vyzkum zkoumal oborové pifibuznou skupinu ucastnikii, kteti budou mit
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obdobné pojeti cilti a metod vyuky dané charakterem oboru. Tak bude mozné zajistit, ze
nasbirana data a vysledky bude mozné do jist¢ miry zobecnit pravé pro ekonomicky
zameéiené obory.

Charakter prace v ramci cviceni a seminail se zcela jisté vyrazné lisi u oborti vice
teoretickych ¢i naukovych nezZ vice orientovanych na vykon profese. Ekonomické obory se
zdaji byt nékde uprostied této Skaly s podilem predmétl, které jsou teoretické (napf.
obecna ckonomie, statistika) pres kombinaci teorie a aplikace (napf. podnikova
ekonomika, cestovni ruch, ekonometrické metody) az po vyrazné aplikacni (napf.
marketing). Pfedpokladame také, Zze najdeme S§irSi Skalu typt semindrnich praci nez
v oborech, jako je naptiklad medicina, biologie, filologie nebo matematika.

Na zacatku vyzkumu byl proveden soupis vSech vysokych skol a fakult, které
nabizeji studijni programy s ekonomickym zaméfenim s vyuzitim databaze MSMT Registr
vysokych Skol a uskutecniovanych studijnich progmmi?39 Dale byl z vybranych fakult
a oborl potizen soupis vSech e-mailovych adres internich Clenti kateder a zaslan e-mail
s zadosti o rozhovor. Poté byly provedeny rozhovory se zajemci o Ucast ve vyzkumu
a ucastnici byli pozadani, aby doporucili vyzkum dalsim kolegim. Cilem postupu bylo
zajistit, aby se ve vzorku objevili Zeny i muzi, uitelé s riznou délkou pedagogického
plsobeni a akademickymi tituly, z vefejnych i soukromych skol, z tradi¢nich i novéjsich
univerzit, z centralnich i regionalnich vysokych skol a s riznym predmétovym zaméfenim.
Timto zptisobem jsme chtéli dosahnout co nejpestiejsi skladby ucastniki, aby odpovidala
co nejvice realité vyuky a zachytila i mén¢ bézné situace ve vyuce a méné obvyklé typy
seminarnich praci.

Predpokladali jsme, Ze zajem o rozhovor projevi ucitelé, ktefi seminarni prace
vyuzivaji v ramci cviceni a seminafi a budou se chtit podélit o své pozitivni i negativni
zkusenosti, dale ti, ktefi se zajimaji o pedagogickou stranku svého akademického plisobeni,
ale i ti, co hledaji inspiraci pro zmény. Z divodli rozsahu vyzkumu bylo dotazovani
zaméfeno pouze na prezencni formu bakalaiského a magisterského stupné
vysokoskolského studia, kde jsme ocekavali posun v naro¢nosti a rozsahu zadavani
seminarnich praci mezi jednotlivymi stupni studia.

Celkem se vyzkumu zacastnilo 23 ucitelt (z toho 8 Zen a 15 muzi), s primérnou

délkou pedagogické praxe 13,6 roku (median 12 rokl) a vysokym rozptylem od 3 po 28

39 Viz Piloha ¢. 1. Soupis vysokych $kol s ekonomickym zaméienim v Ceské republice a zastoupeni uéastnikii vyzkumu
ucitel/student podle pfislusnosti k vysoké skole
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rokl. 3 ucitelé plisobi na soukromé vysoké skole, 20 na vefejné vysoké skole. Pocet
vysokych $kol, z nichz Gdastnici pochazeji, ¢ini 8.*° Celkovy rozsah transkribovanych
rozhovort ¢ini témer 47.000 slov.

Druhym vzorkem vyzkumu byli studenti vysokych $kol, bakalafského
1 magisterského studia v prezen¢ni formé studia. Zde jsme sledovali dva cile. Jednak jsme
chtéli porozumét postojim ke zpracovani seminarni prace ze strany studentd, jednak jsme
chtéli ziskat triangulacni data, aby bylo mozné co nejvérnéji interpretovat data ziskana
zrozhovorti s uciteli. Pivodné jsme planovali, ze vybér ucastnikii vyzkumu bude
vykazovat strukturni faktory, jako je pohlavi, v&€k, ro¢nik a studia, pracovni vytiZeni
a uspésnost ve studiu, ale protoze hlavnim cilem bylo ovéfit a doplnit vypoveédi uciteld,
prevazila hledisko parovani uciteld a studentl, opét na zakladé¢ dostupnosti
a dobrovolnosti.

Pro osloveni studentd jsme vyuzili ucastniky z fad ucitelit a diky tomu studenti
mohli referovat o tom, jak prozivaji zkuSenosti se zpracovanim seminarni prace zadavané
uciteli, s nimiz jsme vedli rozhovory. Parovani ucastnikd vyzkumu se ne vzdy podafilo
zajistit, protoZe na vyzvy reagovali i studenti bez sparovatelné zkuSenosti, coZ se nakonec
projevilo jako spiSe obohaceni nez nevyhoda, protoze sdélovali dalsi zkuSenosti, které
rozsifily Skalu vypoveédi o dosud nezachycena témata.

Ve druhém vzorku se objevilo 22 studenti (z toho 11 Zen a 9 muzl), 5 studentl
soukromé vysoké Skoly a 17 studentll z vetejnych vysokych skol. Celkem pochazeji ze
7 vysokych skol. 14 studentli studuje v magisterském programu, 8§ studentl je
z bakalatského studia. Z celkového poctu jsme zaznamenali 4 studenty netradi¢niho typu,

ktefi se vratili do vysokoskolského vzdélavani po kratsi pauze.41

Celkovy rozsah
transkribovanych rozhovora €ini témér 36.000 slov.

Tretim zdrojem dat vyzkumu se staly ukazkové seminarni prace, jejich Sablony
a vzory, pokyny, ale 1 konkrétni seminarni prace zpracované studenty. Celkem se podafilo
nasbirat 28 vzorku. Tyto dokumenty poslouzily k lepSimu porozuméni vypoveédi ucitelt
a studentd a ovéfeni jejich vérohodnosti, samy o sob& nebyly cilem vyzkumu. Hlavnim
ucelem bylo zajistit dodate¢na triangulacni data, aby nedoSlo k nechténému zkresleni
vyznamu a souvislosti a chybné interpretaci.

Rozhovory s ti¢astniky vyzkumu chapeme jako jednotlivé zkoumané ptipady, které

jsou zasazené do kontextu stupné studia a charakteru konkrétniho pfedmétu. Jde o doklady

4 . T - r
0 Demograficky popis vzorku ugitelti se nachazi v Ptiloze 2
4! Demograficky popis vzorku studentti se nachézi v P¥iloze 3
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zpisobu vyuzivani seminarni prace a zvolenych strategii jejiho zpracovani, jak o nich
vypovidaji jejich aktéfi. Vyuzili jsme trychtyfovou strategii sbéru dat, kterd ndm umoznila
snizit pocet ucastnikii a typ dokumentd pro provedeni vyzkumu. DalSim principem
vzorkovani byla cirkularita. Na zaklad¢ porovnavani jednotlivych vypovédi a témat, jak se
postupné vyjevovaly, jsme vyhledavali v zdznamu rozhovori dalsi situace, které by dilci
predpoklady podporily, vyvratily nebo pfidaly nové aspekty a pomohly vytvorit pracovni
model typologie seminarnich praci a vyukovych strategii, které podporuji hloubkovy
pristup k uceni (Svaticek a Sed’ova, 2007).

Vzhledem ktomu, ze byl vyzkum realizovan v obdobi nouzového stavu
v souvislosti s epidemii covidu-19 v akademickém roce 2020/2021, kdy nebylo mozné
predvidat navrat ke kontaktni vyuce, byly rozhovory sobéma cilovymi skupinami
realizovany prostfednictvim video schiizek v prostfedi MS Teams a nasledné doslovné
prepisovany. Charakter tohoto mimotadného obdobi nebyl sice inherentné cilem tohoto
vyzkumu, ale byli jsme pfipraveni reagovat i na situace, kdy ucastnici budou mit potiebu

reflektovat zvlastnosti online vyuky v souvislosti s vyuzivanim seminarnich praci.
5.5 Sbér dat a jejich zpracovani

Sbér dat probéhl v rozmezi listopadu 2020 az cervna 2021, kdy byli pribézné oslovovani
ucitelé a studenti a planovany polostrukturované rozhovory. Obdobi rozhovord se
soustfedilo predevsim do zkouskovych obdobi, kdy tcastnici maji za sebou zpracované
seminarni prace a jejich hodnoceni. Pokud to situace vyzadovala, na zacatku rozhovora
jsme poskytli vysvétleni, jak je tfeba chapat vyznam pojmu seminarni prace a jaké typy
praci lze pod tento pojem zahrnout. Dale jsme pokraCovali otevienou otazkou ptajici se na
divody, k jakym celim se semindrni prace vyuziva a jaky ma piinos pro uéeni. Cilem
této otazky bylo nechat ucastnika, aby bez preruSovani volné hovofil na dané téma. Pak
jsme navazali na nekterd témata prostfednictvim dopliujicich a vyjasiujicich otazek,
abychom ziskali pfesnéj$i nebo rozsitujici odpovédi. Dale byly do polostrukturovaného
rozhovoru navrzeny otazky tykajici se osvédcenych typd seminarni prace, zplsobu
organizace a zadavani prace, zapojeni do vyuky a otdzky na reakce studentll. Zavére¢na
otazka smeétovala k tomu, zda ucastnici planuji néjaké zmeény, s ¢im jsou Ci nejsou
spokojeni. V jednotlivych rozhovorech nebyly zastoupeny otdzky rovnomeérné, pokud bylo
ziejmé, ze nejsou relevantni pro danou situaci. Obdobné jsme postupovali i v pfipadé
rozhovord, které jsme vedli se studenty.

Transkripce rozhovorti prob&hla pies nahravky zaznamenané prostiednictvim
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aplikace MS Teams. Vyuzité citaty jako doklady sd€leni a ilustrace kategorii byly
jazykove a stylisticky mirn€ upraveny, aby nerusily svymi formula¢nimi nedostatky okolni
text, do n¢hoz jsou zasazeny. Tyka se to pfedevsim opakovani slov pii vahani, prefeknuti
se, naduzivani vypliikkovych vyrazl typu ,,jako®, ,,prosté, ,,vlastné apod. Na druhé stran¢
bylo nasim cilem ponechat sdéleni v takové formé, kterd zlistane presvédciva i ve své
nepiipravenosti podminéné mluvenym projevem véetné gramaticko-syntaktickych chyb.

Zpracovani dat u obou skupin respondentll bylo provedeno otevienym kodovanim
polostrukturovanych rozhovort. Pro analyzu dat, vytvareni kodul, podkategorii a kategorii
byly vyuzity zasady tematické analyzy (Maguire & Delahunt, 2017) zalozené
na fenomenografickém piistupu (Marton, 1983) s ambici interpretovat subjektivni
vypovédi v kombinaci s obsahovou analyzou dat vzorl seminarnich praci. Pro zdznam
a organizaci dat byla vyuzita aplikace Microsoft Word, pro prvni i nasledny prtichod daty,
kodovani a vytvareni poznamek byl vyuzit nastroj Komentare. Vypovédi ti€astniki a jejich
jednotlivé piipady zasazené do kontextu jejich piredméti a oborG jsme prabézné
porovnavali a vyhledavali kody a kategorie, které souviseji s cili a typy seminarnich praci,
vyukovymi strategiemi a piistupy k uceni. Cilem bylo vyhleddvat dimenze jednotlivych
kategorii a jejich projevy (axidlni kédovani). Po triangulaci dat z dil¢ich analyz rozhovort
jsme vytvotili model vyukovych strategii (selektivni kodovani), které podporuji hloubkovy
pristup k uceni, a upozornit na strategie a okolnosti, které¢ ho naopak znesnadnuji (Hendl,
2016, s. 250-256)".

Ocekavame, ze vysledky nebudou zobecnitelné ve smyslu, do jaké miry uditelé
hloubkové strategie vyuzivaji, ale spiSe poskytnou piesvédcivé dikazy o tom, jaké dopady
maji vyukové strategie na volbu pfistupt k uceni u studentii. Prozkoumani téchto situaci
umozni v budoucnosti formulovat témata pro rozsahlejsi vyzkum s vyuzitim smiSené

metodologie.
5.6  Etické otazky

Zakladnim etickym principem tohoto vyzkumu bylo zajistit naprostou ochranu
nasbiranych dat, soukromi vsech ucastnikti vyzkumu, jejich emocni i profesni bezpeci
anastavit takovou atmosféru, aby ucastnici byli co nejvice otevieni a ochotni sdilet
zkuSenosti se semindrni praci.

V e-mailech®, kterym jsme potencialni ucastniky oslovili, jsme vysvétlili, ze je

2 Viz Ptiloha 6 Ptehled kategorii, podkategorii a kodd tematické analyzy — piistupy k uéeni v prostiedi seminérni prace
* Viz Ptiloha 4.
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cilem vyzkumu porozumét 1€pe vyuzivani seminarni prace a nasbirat zkuSenosti, které
napomahaji aktivizaci studentd a brani nezdravym strategiim, jako je splnéni ukolu
s minimalnim vynaloZenim Usili, povrchni reprodukce zdroji a nekorektni zachazeni
s literaturou. Také jsme pfislibili, Ze pfepisy rozhovorti budou anonymizovany, abychom
zajistili bezpeci jak tcastnikl, tak jejich kolegt, ¢i studentd a instituci. Abychom zvysili
zajem o Ucast ve vyzkumu, nabidli jsme, Ze ucastnikim zasleme dil¢i vysledky, které
mohou slouzit jako inspirace pro dalsi didaktické inovace ve vyuce.

Pred kazdym rozhovorem jsme pozadali Ucastnika o souhlas s nahravanim
rozhovoru v prosttedi MS Teams schiizky a nabidli moznost ponechat si kameru vypnutou.
(Tuto moznost nevyuzil nikdo). Predstavili jsme cile a kontext vyzkumu a znovu ujistili
o anonymizaci veSkerych tdaji, které by mohli ucCastnika identifikovat. Také jsme
prfipomnéli, Ze seminarni prace slouzi unikatnim cilim v konkrétnich predmétech
a kontextu studia, zZe nds zajimaji zkusSenosti, které se osvédcCily i neosvédcily, a Ze cilem
vyzkumu neni posuzovat pedagogickou ¢innost nebo kvalitu vzdélavani danych instituci ¢i
pedagogi ¢i studenti. Na zavér jsme zdiraznili, Ze veSkeré udaje slouzi vyhradné pro
vyzkumné ucely a publikaci anonymizovanych vysledkli a nebudou sdileny naptiklad
s vedenim kateder nebo vedenim skol.

Pfi ptepisu rozhovord byly anonymizovany veskeré udaje, které by mohly pomoci
identifikovat konkrétni ucastniky i na zakladé ptislusnosti k instituci, na které ptisobi ¢i
studuji. Jde pfedev§im o vlastni jména, jako napfiklad jméno a pfijmeni, nazvy fakult,
instituci a mést nebo nazvy obort, pokud jsou natolik unikatni, ze by to mohlo vést k jejich
presné identifikaci. Pfepsané rozhovory s uciteli a studenty byly oznaceny fiktivnimi
kfestnimi jmény. Demografické tdaje byly sbirdny pro popis struktury vzorku
a agregovany. Obdobné byly anonymizovany udaje v poskytnutych metodickych
dokumentech a vzorcich seminarnich praci nejen pro analyzu dat.

Druhou, ale velmi vyznamnou oblasti byla ochrana sebehodnoceni Uc€astnika.
Otazky v polostruktorovaném rozhovoru jsou voleny neutralng, aby nevzbuzovaly pocit, Ze
jsou ucastnici hodnoceni nebo posuzovani ve smyslu kvality jejich pedagogické nebo
studijni Cinnosti. Otazky a vysvétlujici komentare v rozhovoru byly formulovany tak, aby

vyjadfovaly plny respekt k tomu, co ucastnik sdéluje.
5.7 Zajisténi kvality vyzkumu
Navrzeny vyzkumny postup si kladl za cil zajistit co nejvyssi moznou hodnovérnost

podané zpravy o nasbiranych datech a jejich interpretaci prostiednictvim kritérii, kterd se
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kladou na kvalitni kvalitativni vyzkum. Podle Maxvella (1992) je nejprve nutné zajistit co
nejuplnéjsi popis jevu (deskriptivni validita), ktery nevynechdva zadné detaily, které by
byly naptiklad vrozporu se zjisténimi ptredchozich vyzkumd, ale naopak peclive
dokumentuje vSechny odchylky, které nejsou v souladu ani s pfedchozimi vytvorenymi
teoriemi (zde predev$im modely pristuptt k uceni a modely motivace) nebo vysledky
predchozich empirickych vyzkumil v teoretické ¢asti této prace.

Protoze nasbirana data o vyuZzivani seminarni prace v prostiedi vysokoskolské
vyuky a studia popisuji edukacni realitu v §ifi, kterd pfesahuje vymezeni tohoto vyzkumu,
bylo nutné nékteré kody, kategorie a koncepty z analyzy vypustit. Napiiklad predem jsme
se rozhodli odhlizet od komentafd na téma objektivnosti zndmkovani a hodnoceni
seminarni prace, protoZe se toto téma jevi nad moznosti zaméfeni této prace. Kazda
podobna situace vyzadovala peclivé zvazeni, zda vynechani informace nezplsobi zkresleni
popisu reality nebo jeji chybnou interpretaci.

Na popis dat navazuje podle Maxwella (1992) interpretacni validita. Zde je cilem
zajistit, aby porozuméni vypoveédim co nejlépe vystihovalo, co riizné situace, strategie,
postoje a hodnoceni pro tcastniky vyzkumu znamenaji, jak je slovné vyjadiuji, ale také
jaké maji timysly, jaké hodnoty vyznavaji a jak je svém Zivoté realizuji. Interpretace téchto
dat vychazi z teoretickych modelt pfistupii k uceni, ale i souvisejicich pedagogicko-
psychologickych teorii, které se tykaji motivace, sebefizeni a seberegulace, sebehodnoceni
a obdobnych konceptd, které byly diskutovany v teoretické Casti prace.

Porovnavanim jednotlivych kategorii a konceptli vznika teorie schopna zobecnit
procesy, které probihaji pii zadavani seminarni prace, a dopady, které ma volba
konkrétnich strategii, na jeji kvalitu. Tato teorie by méla byt nezavisla na konkrétnich
vypovedich tcastnikti vyzkumu, pfedmeétech a instituciondlnim kontextu. Pokud je mozné
vysledky vyzkumu zobecnit na zkoumanou situaci, pak Maxwell hovoii o interni
zobecnitelnosti. Pokud je mozné vysledky mozné pfenést i mimo zkoumany kontext, jde
o externi zobecnitelnost.

O validit¢ vyzkumu muZeme uvazovat i prostfednictvim konstruktivistického
pohledu Lincolnové a Guby (1985, cit. podle Hendl, 2016). Ti vyzyvaji, aby se vyzkumnici
vyrovnali s otazkou, nakolik jsou vysledky vyzkumu divéryhodné. K tomu doporucuji,
aby vyzkum probihal po tak dlouhou dobu, aby bylo nakonec mozné co nejpfesnéji
pochopit a interpretovat ziskana data, porozumét postojim vsech castnikidl a mife vlivu
kontextu, a omezit tak co nejvice riziko subjektivniho zkresleni. Této podmince jsme se

snazili vyhovét jednak délkou sbéru dat, ktery se realizoval od listopadu 2020 az Cervna
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2021, jednak opakovanym naborem tucastnikii vyzkumu ze vSech ekonomicky
orientovanych fakult Ceské republiky, kterym se snazime zachytit co nejvétsi rozmanitost
zkuSenosti  vysokoskolskych uciteld s vyuzivanim seminarni prace. Soustavnym
porovnavanim vypovédi ucastniki vyzkumu zriznych kontextl vysokoskolského
vzdélavani, s riiznou délkou pedagogické zkusenosti a typem akademického statusu (Mgr.,
Ing., PhD., doc.) jsme se pokouseli slozit co nejvérnéjsi popis pedagogického vyuziti
seminarni prace jako specifické metody vyuky.

Podminkou pro zajisténi diveéryhodnosti a hodnovérnosti interpretace vysledki
kvalitativniho vyzkumu je i triangulace dat. V pfipad¢ tohoto vyzkumu §lo o datovou
triangulaci (Hendl, 2016), ktera se opira o data dvou odlisnych skupin ucastnikti vyzkumu
a dat pochazejicich z obsahové analyzy dokumentl. Pro zajisténi pfenositelnosti vysledkt
vyzkumu jsme detailné popsali vysledky, aby ten, ktery bude chtit vysledky vyuzit v jiném
kontextu, mél k dispozici podrobné udaje, které mu srovnani umozni vytvofit. V tomto
smyslu uplné udaje o podkladech vyzkumu, okoédované prepsané rozhovory, poznamky
a vedlejsi materidly poslouzi k tomu, aby vyzkum splnil i posledni podminku kvality, a tou

je potvrditelnost (Hendl, 2016).
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6 Vyukové strategie v prostiredi seminarni prace

Cilem tematické analyzy rozhovord s vysokoSkolskymi uciteli bylo odpovédét na hlavni
vyzkumnou otazku, jakymi strategiemi podporuji ucitelé volbu hloubkového piistupu
k uceni u studentll bakalarského a magisterského studia v prostfedi seminarni prace. Dale
nas zajimalo, jaké typy zadani semindrnich praci a jejich zapojeni do vyuky vcetné
poskytovani zpétné vazby a formy hodnoceni se ucitelim osvédcuji pro podporu
hloubkového pfistupu k uceni. Z vypovédi, kterymi ucitelé formuluji své pedagogické
zkuSenosti s vyuzivanim semindrnich praci, jsme excerpovali kody a posléze vytvareli Sirsi
vyukové strategie, které v tomto designu vyzkumu chapeme jako témata Cili kategorie. Na
zaklad¢ vysledka teoretické casti shrnujici poznatky o pfistupech k uceni na vysoké skole
jsme je pak posuzovali jako podporujici hloubkovy nebo povrchovy pfistup k uceni.
Rovnéz jsme piihlizeli k vyukovym strategiim, které pifimo ¢i nepfimo brani vyuZiti
nezdravych pfistupii k uCeni, nebo jsou vhodné pro adaptacni fazi studia. Pro lepsi
prehlednost jsme kody a kategorie zvyraznovali v textu tuénym pismem, ¢i pfedsazovali
jako nazev odstavce nebo delsiho useku textu.

Nasim pfedpokladem bylo, ze ucitelé voli typ semindrni prace s ohledem na
vytyCené cile predmétu. Nejprve jsme proto analyzovali cile a smysl seminarni prace
(podkapitola 6.1 a 6.2), a pak jsme jejich prizmatem zkoumali, nakolik se promitaji do
zadani, vybéru konkrétniho typu seminarni prace (podkapitola 6.3 a 6.4), zapojeni do
vyuky a poskytovani zpétné vazby a hodnoceni (podkapitola 6.5).

6.1 Cile a smysl seminarni prace

V této podkapitole budeme analyzovat, k jakym cilim vyuzivaji vysokoskolsti ucitelé
seminarni praci jako specifickou metodu vyuky a jak vnimaji jeji ucel a smysl.
Z rozhovorti jsme analyzovali kategorie a kody, které ucitelé vnimaji jako dikazy
hloubkového pfistupu k uceni®, aby seminarni prace neztratila své opodstatnéni a nestala
se pouhym ,, formalismem * (Petr).

Seminarni prace muze podle Hynka, ,slouzit k riznym vécem v riznych
predmétech... kam se to hodi do koncepce®. Jeho vyjadieni svéd¢i o tom, Ze volba typu
seminarni prace je vnimana jako zavisla na charakteru piredmétu, jeho cilech a jeho
postaveni v kurikulu. Volbu seminarni prace mohou ovlivnit i aktualni okolnosti, za jakych

probiha vyuka, jak se to stalo v obdobi nouzového stavu v akademickém roce 2020-2021,

* Ueastnici vyzkumu nebyli predem sezndmeni s teoretickymi vychodisky dizertaéni prace, které se tykaji piistupi
k ueni. V zadném rozhovoru se rovnéz nepotvrdilo, Ze by s pojmy hloubkovy a povrchovy pfistup k uceni, ve svych
vypovédich pracovali. Klasifikace kddovanych vypovédi byla provedena vyhradné autorkou vyzkumu.
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ktery znemoznil kontaktni vyuku v celém sektoru terciarniho vzdélavani. Jak popisuje
Ondtej: ,,Predtim jsem zadaval jenom jednu semindrni prdci, ale protoze ted je vSechno
online, tak se snazim davat vétsi duraz na individualni prdaci studentii s tim, Ze chci, at
néco Vytvori, ne, Ze se néco nauci nazpamét a pak si to stejné u toho testu budou moct
dohledat, protoze je taky online. *

Neni to ukol pro ukol. Nékteri studenti se o semindrni praci vyjadiuji, Ze je to
jenom ,,ukol pro ukol* a zbytefna studijni zatéZ (viz kapitola 7). U¢itelé jsou si zpravidla
védomi, ze studenti nemuseji vnimat cile semindrni prace shodné s vyucujicimi. Napiiklad
Sylva si uvédomuje riziko formalismu, kdyz tika, ze ,,semindrni prdce by urcité neméla byt
zadavadna, protoze je to nejaka vata,” tedy jenom proto, aby bylo ¢im zaplnit vyuku na
cvicenich a za co napocitat kredity.

Smysluplnost, uZitecnost. Petr souhlasi s tim, Ze ,,semindrni prdace pro prdci
nedava smysl. Musi to davat néjakou pridanou hodnotu tém studentiim. “ Dokonce posouva
vyznam seminarni prace nad ramec jednotlivych predmétt, kdyz ptipomina, Ze dovednosti,
které si student postupné rozviji, se nakonec odrazi v kvalité kvalifikacni prace. ,, 4 musi to
byt vidét na tom findlnim textu, ktery po nich zbyde a ktery je pak jedinym ditkazem o tom,
Jestli tu Skolu absolvovali Spatné nebo dobre. *

Autenti¢nost. Mira autenti¢nosti semindrni prace je vnimana uciteli jako
vyznamna pfidand hodnota a smysl seminarni prace. ,,Skolni“ ukoly slouZi predeviim
k pochopeni a prvotnimu procviceni uciva, naopak komplexni ulohy, které vychazeji
z realné praxe, uz nemaji zjednodusené zadani didaktizované pro tcely vyuky, které pouze
simuluje podminky v praxi. Komplexni seminarni prace se stava unikatnim tkolem,
ktery ma nejen unikatni a neopakovatelné zadani, ale také unikatni a neopakovatelné
FeSeni — jak se to déje jedin€ v praxi. Toho se d4 dosahnout, pokud je zadani vytvoreno
spolecné s externim zadavatelem, jak vysvétluje Lenka. ,, Ty projekty, na kterych ja chci,
aby [studenti] pracovali, jsou projekty, na kterych se v té dané dobé ve firmé pracuje... Ze
to neni néco, co ta firma uz kdysi udeélala a jenom to tém studentiim prosté dava dokola...
takze to neni %ddny fiktivni zaddni.” , Zivy projekt” ma podle ni tu vyhodu, Ze zvysuje
miru aktivniho zapojeni studentii do zpracovani seminarni prace prostiednictvim prace
s realnymi daty.

Pokud jde o samotné cile uceni v prostfedi seminarni prace, na prvnim misté stoji
snaha u¢it myslet. A protoze mysleni se odrdzi v jazykovém ztvarnéni, pak hned na
druhém mist€ stoji udit se vyjadrovat srozumitelné, logicky, strukturované a efektivné.

Jak zdaraznuje Ondfej, seminarni prace je prosttedkem k tomu, aby se studenti zlepSovali
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ve vyjadfovani a formulaci myslenek, proto mu zalezi na tom, ,,af to ma hlavu a patu, at to
neni takova ta kolaz, ze je néjaka jedna myslenka, pak nejaka druha myslenka, ale at je
tam néjaké vzajemné pojitko mezitim. At to ma uvod, at si stanovi, co vlastné chtéji v ramci
té prace dosahnout, resit, tak at to smysluplné postupuje od uivodu pres tu viastni praci az
na zavér, at tam je i néjaké shrnuti.* Ugel, ktery Ondiej sleduje, neni jen akademicky ve

¢

smyslu, aby pozdéji ,,treba ty diplomky vypadaly lip,“ ale pfinos vidi i v kultivaci
argumentaénich dovednosti pro budouci profesni orientaci, kde ,,je to urcite vyuZitelné...
Jjako prijit s vlastnim ndpadem a pak si ten napad umét obhdjit, umét to podrobné vysveétlit
a presvédcit ty druhé, myslim, Ze na tom néco je.

Proces uceni. Zadavani semindrni prace je jednoznacné spojeno s otazkou
ziskavani ,, hlubsich znalosti, ale v nasem pripadé i dovednosti, “ vysvétluje Hanus. Dale
zdirazinuje pobidkovy charakter zadani seminarni prace (vngjsi tlak), ktera neni zpravidla
zadavana jako dobrovolna aktivita na rozdil od dalsi doporucené cetby, ale ,,abychom
studentiim umoznili, nebo mozna abychom je viastné donutili jednu cast z toho predmétu
pochopit sami a idedalné vice do hloubky.“ Valerie se pak domniva, , Ze tam jsou dvé
role... jednak je to pro studenty zpuisob uceni...

Valérie ale jednim dechem dodava, Ze je to pro ni soucasné , zpiisob ovéreni
znalosti a dovednosti”. Podobné to vnima i Hynek, ktery obé kategorie bere jako
neoddélitelny prosttedek pro , ovéreni, syntetizaci informaci... a zdrovern pribéiné
overujici aplikaci nastroju, které jim vykladame pri prednaskach. *

Syntéza. Hynek akcentuje ,,syntetizujici* povahu semindrni prace v tom smyslu, ze
propojuje postupné osvojované disciplinarni poznatky v jeden celek a nabizi moznost
rozvoje praktickych dovednosti orientovanych na danou profesi.

Samostatnost. Provazanost seminarni prace s procesem uceni a oveéfovanim
porozumeéni je zasadni i pro Lenku, ale zaroven je pro ni dilezité, aby studenti prevzali
zodpovédnost za vysledky svého uceni a aktivné si vytvafeli vlastni porozuméni.
Samostatnost pfi zpracovani semindrni prace je cestou, aby si studenti ovérili, nakolik jiz
dovedou sami vyuzivat novych poznatkli pro feSeni zadanych tkoll, ,aby si sami
vyzkouseli, co v§echno dokdzou [vytvotit].

Naroc¢nost. ,, Trebaze na zacatku jim to prijde velice sloZité, “ podotyka dale Lenka.
Upozornuje na to, ze zadani v sobé musi obsahovat prvky neznama a nejistoty, které

posouvaji kol zroviny pouhé reprodukce znalosti do roviny kognitivni narocnosti

a kreativni aplikace.
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Chtit védét vic. Seminarni prace mlze byt i doplikem obsahu vyuky, ktery
roz§ifuje viceméné stabilni sylabus o aktudlni poznatky. To se dé&je, kdyz studenti
samostatn¢ zpracuji né€jaké nové téma, které se ve vyuce dosud neobjevilo, a pak je
prostiednictvim ustni prezentace pfedavaji ostatnim. To je cilem Sylvy, které jde o to,
,,aby se ti studenti podivali do oblasti, které nestihame probrat, a abysme si na nich
ukazali zajimavosti z hlediska obchodovani... V ramci diskuse se snazZime upozornit na
zajimavé otazky... zZe se naopak v praxi miizou potkat s timhle a timhle problémem, ktery
tam studenti jenom nastinili nebo nepodchytili, abychom to kompletné dovrsili.

Aktivizace. 1 Jifi vyuzivd seminarni prace a jejich prezentace jako prostiedek
rozsifeni obsahu vyuky a moznost prozkoumavat problémy do vétsi hloubky, ale navic
vyzdvihuje ,, aktivni studentitv pristup k vyhledavani a zpracovavani tématu a analyze
praktickych prikladi ™. Zapojeni studenta do vytvareni oborové specifickych znalosti je
nejenom interaktivni metodou vyuky, ale pfinasi i dynamizuji prvek. Podle Jifiho to
,,doda vyuce daleko vétsi, Feknéme, drive nebo stavu. *

Vysvétlit a obhajit vlastni nazor. Valerie vyuziva tradi¢ni pisemné semindrni
prace pro studenty managementu, kde ,,jejich tikolem je posbirat néjaky argumenty, néjaky
evidence, néjaky data a na zaklade toho dojit k néjakymu ndazoru.

Sdileni zKkuSenosti a vziajemné uceni. Cilem seminarni prace mize byt
i zprostiedkovat zkusenosti se zpracovanim ukoll orientovanych na feSeni tkolu, které se
vyskytuji v profesni praxi nebo vyzkumnych aktivitach. Jak sdéluje Martin: ,, Pak si v téch
skupindch navzajem reknou co, kde, kdo, s jakymi potizemi se setkali, a tak dale. To mi na
tom prijde taky strasné uzitecny... a studenty to fakt zajimd, protozZe ty ukoly nejsou uplné
Jjednoduchy. *

Individualni zpétna vazba. Ondiej povaZzuje seminarni praci za dilezitou, protoze
pfipravuje prostor pro individudlni praci se studentem, aby mél prileZitost se ,, dozvédeét,
v Cem vlastné déla chyby a jak by to slo vylepsit.

Z tohoto prehledu smyslu a cild seminarni prace vyplyva, Ze jeji vhodné
a promys$lené zadani sméfuje k podpofe hloubkového pristupu k uceni. Dokladaji to
vypovedi, které se soustfeduji na to, aby seminarni prace byla zaddvana smysluplné,
prohlubovala uceni, byla motivujici a aktivizacni, davala prostor pro osvojovani profesnich
dovednosti a podporovala sebedlvéru studenti ve vlastni dovednosti poskytovanim
individualni zpétné vazby.

Zakladni tivahou, které vede ucitele k rozhodnuti, zda vyuzit semindrni praci jako

metodu uceni, je otazka, k jakym cilim ji vyuziji a k ¢emu bude slouzit. Pokud pro své cile
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najdou jinou vhodnéj$i metodu, semindrni praci viibec nevyuZiji, jak vysvétluje Blanka ze
své zkuSenosti v bakalafském 1 magisterském studiu. ,, Vzhledem k charakteru piredmétu
[zaklady ekonomie, mikro a makroekonomie] pouziti semindrni prdace neni nejvhodnéjsi.
Potrebuji videt, jak studenti reaguji na aktualni otazky a situace, napv. na reakce trhu...
Pri vuce jdou studenti k tabuli, kreslime grafy, resime situace.” Metoda kratkych
pribéznych tkold realizovanych v pribéhu vyuky se zdé byt v této pedagogické situaci
efektivngjsi, protoze jeding takové uspotfadani plni cile vyuky. Blanka poskytuje i dalsi
vysvétleni. V jejich predmétech, které jsou spiSe teoretické povahy, ,,se uci takové ty
zaklady, které by mohli studenti stahnout 7 veiejné dostupnych zdrojii, a chybéla by tam
ta kreativita studentii, kterou ukdazou u tabule... také ta témata by se neustdle opakovala,
Jjejich variace by byla nizkd, obsah by byl povdd stejny — jen by se opakovaly véci
z prednasek a ucebnic. Pokud chci néco doplnit, vim nejlip, co je potieba a zpracujeme to
v§ichni v hodiné. “ Blanka upfednostnila interaktivni metodu vyuky pied formalismem —
pokud by pouzila seminarni praci v podminkach, jak je popsala, patrné by to vedlo ke
zklamani i na strané studentl. Ti by mohli ziskat pocit, Ze se neuci nic nového nebo
hodnotného. Zklamani by ziejmé cekalo i ucitele, ktefi by se pravdépodobné potykali
s formami nekorektni prace se zdroji jako reakci studentd na zadani Ukolu, které jim
nepiipada stimulujici a rozvijejici jejich znalosti.

Jak jsme vidéli v této podkapitole, rozhodovani o volb¢ a typu seminarni prace jako
zpusobu uceni podléhd mnoha vlivim a okolnostem. Vyraznou roli hraje charakter
predmeétu a cile vyuky. Ty se spolupodileji na vytvareni koncepce seminarni prace, ktera je
vnimana uciteli jako smysluplné podporujici uceni. V dalsi podkapitole budeme sledovat,
jaké typy a formy seminarni prace se nabizeji jako feSeni pfizplisobend konkrétnim

podminkam vyuky.
6.2 Typologie seminarnich praci

Jiz pfi zkoumani smyslu a cilli seminarni prace se ukazaly jako podstatné okolnosti
ovliviiujici vnimani smysluplnosti tkolu specifické typy, formy a formaty zadani
seminarni prace. Proto se v této podkapitole pokusime nastinit typologii semindrnich praci,
jak jsme ji zachytili ve vypovédich uciteld, a popsat jejich cile a organizacni zvlastnosti,
kterymi se vzajemné odliSuji. Nejprve vymezime pro ucely vyzkumu samotné oznaceni
seminarni prace. Dale nas bude zajimat, jaké jsou rozdily mezi formami zpracovani
seminarni prace, naptiklad prace samostatné nebo tymové, pisemné ¢i Ustni, jakou formou

se zapojuji do vyuky a jak se poskytuje zpétnd vazba. Budeme sledovat, nakolik mize
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konkrétni typ a forma ovliviiovat volbu pfistupu k uceni u studentti, popiipadé piimo ¢i
nepfimo podporovat volbu povrchového piistupu a nezdravych strategii, jako je podvodné
jednani.

Pisemnda semindrni prace je typ samostatné prace studenta, jehoz tkolem je
zpracovat vybrané téma formou uceleného textu, ktery splituje obsahové a formalni
nalezitosti odborného nebo védeckého textu, tj. naplnuje zasady akademického psani, jak
se v posledni dob¢ tento aspekt seminarni prace oznaCuje. Tato prace se zpracovava
zpravidla mimo piimou vyuku ve formé¢ samostatné prace studenta (VaSutova, 2002).
Ucitelé i studenti v naSem vyzkumném vzorku tento typ Casto nazyvaji jako klasickou nebo
tradicni seminarni prdci, aby ji odlisili od jinych typl, které maji vice analyticky
(pripadova studie, analyza), aplikacni (projekt), argumentacni (esej) nebo tviréi (projekt)
charakter. Nekteré rozsahlé pisemné seminarni prace maji vyraznou strukturu kvalifika¢ni
prace, a proto byvaji oznacovany za malé ,diplomky“. Nebo se hovoii o semestralnich
pracich, jejichz typy mohou byt opét rizné a oznaCeni je spiSe vedeno snahou popsat
zavrSujici charakter prace na konci semestru. Rovnéz muze jit o roc¢nikovou praci
zaddvanou pro dva a vice pfedmétl. Z naSich poznatkdl vyplyva, Ze pojem pisemna
semindrni prace nebo jen seminarni prace je natolik obecny, Ze muze zahrnout
rozmanitou Skalu text. Jejich spolecnym znakem je charakter dlouhodobé samostatné
prace studenta zpracované pisemnou formou - na rozdil od kratSich tkoll, které sice
vyzaduji praci s odbornym textem, ale jsou zadavany bud’ jako domaéci piiprava, soucast
vyuky nebo k dopracovani po vyuce.

Nejasnosti v oznaceni jest€ naruistaji, protoze mezi uzivateli zazniva i starsi pojem
referat, jehoz obsah ale neni vniman jednoznacné€. Nekteii ho povazuji za spise teoretickou
praci na rozdil od seminarnich praci zamétenych na feSeni ukolu nebo problému, nebo se
oném vyjadiuji dokonce s negativni konotaci jako o praci, kterd je pouhou kompilaci
zdroju, aniz by autor prinaSel néco vlastniho, jini ho naopak chapou jako tstni prezentaci.

Dal$i moznosti pro oznafeni seminarni prace je pojem esej, jak se to déje pod
vlivem anglosaského prostiedi, kde uzivatelé vnimaji zdvaznou strukturu a argumentacni
charakter eseje jako odliSujici rysy od prace, kterd pouze reprodukuje poznatky na zaklade
studia odbornych zdrojt, aniz by si kladla naro¢néjsi cile. Obdobnou anglosaskou inspiraci
je pouzivani pojmu position paper jako védeckého zanru odborného clanku, ktery
vyZaduje, aby jeho autor opfel své nazory o detailni rozbor zdrojt.

Pro tcely naseho vyzkumu jsme se rozhodli oznacovat tzv. klasickou nebo tradicni

seminarni praci jako pisemnou teoretickou semindrni praci, abychom ji 1épe odlisili od
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jinych vyrazné specifickych typt, jako je recenze, reserSe, analyza, projekt ¢i ptipadové

studie, jejichz zanrové charakteristiky jsou vnimany ucastniky vyzkumu velmi pregnantné.

6.2.1 Pisemna teoretickd seminarni prace

Primarnim cilem, ktery pisemné teoretické seminarni prace sleduji, je podpofit
samostatnost a vlastni ueni studentii. Jak vysvétluje Jindtich, ,,u téch semestralnich
praci predmétovych, tam jde spis asi o to, aby se [studenti] sami ponorili do tématu, zkusili
si k tomu najit zdroje a obohatili svoje pozndani o formalni ndlezZitosti.” Jak ale dale
vysvétluje Valerie, ,je jejich ukolem posbirat argumenty, evidence, data a na zdklade toho
dojit k néjakému ndzoru... takze to neni jenom o tom, Ze popisuji, jak to vypada.” Cilem
této prace je, aby studenti prokazali, ze dokazou formulovat argumenty, posoudit
a porovnat je, vytvorit si vlastni nazor a ten potom obh4jit. Valerie voli imysIné témata,
ktera nemaji jednoznac¢né FeSeni, aby plsobila zajimavé a motivovala ke kvalitnimu
zpracovani, jako naptiklad ,prdace z domova, vyuziti open space kancelarskych prostor
a podobne. “ Také nestaci, aby jen ,, popsali téma na 10 strandch*, ale aby vybrali vhodné
informace a argumenty, které podpofi jejich nazory, protoze maji ,, pFemyslet nad tim, co
tam daji a co tam nedaji, jak strucné nebo efektivné ty veci popisou, a to je myslim hodné
uzitecny. *

Jestlize jsou studenti vedeni k tomu, aby vnimali, pro¢ je dilezité tridit informace
na podstatné a okrajové, plni takovy typ seminarni prace i dalsi cil, ktery spociva
v podporie kritického mysleni a aktivni praci se zdroji, kdy posuzuji jejich relevantnost
z hlediska zadani ukolu. A pokud se tento rys seminarni prace stane zaroven Kritériem
hodnoceni, opét takovy tkol nuti studenty vynakladat vice usili a neomezovat se na
povrchni sbér dat a reprodukci informaci.

Naro¢né zadani. Podobné naroénym zadanim je vytvoteni piehledové studie nebo
specificky vymezené reSer§e literarnich zdroji, které mlze byt samostatnou seminarni
praci nebo soucasti rozsahlejsi seminarni prace. Pfikladem muze byt Karolina, ktera dava
studentim za kol porovnat zkuSenosti ze zahrani¢i s domaci situaci na zakladé reSerSe
¢lankt z vybraného mezinarodniho Casopisu, ,, kde byly rizné clanky, jak se k nouzovému
stavu postavily riizné zemé. A studenti méli za kol porovnat dva tri clanky podle svého
vybéru a pak to srovnat s pristupem nasi viady. Takze to byla taky velmi uzitecna prace,
protoze si na ni uvédomili, jak je to u nas strikini. “ Takové pojeti seminarni prace slouzi

k rozvoji nejen resersnich, ale i analytickych dovednosti prace s textem, které je obohaceno
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o konfrontaci odlisnych pfistupl pii feSeni konkrétni problematiky. I zadani je dostate¢né
naro¢né a zajimavé, aby podporovalo hloubkovy piistup k uceni.

Zpétna vazba. Jedno z moznych feSeni, jak lze poskytovat zpétnou vazbu
k pisemné seminarni praci je jeji ustni prezentace a obhajoba zavért. Jako ptiklad slouzi
opét Valerie: ,, Nekde je problém vymyslet dobry téma... aby z toho nebyly potencidlné
néjaky plagidty, nebo tak néco, tak to resime tim, ze tam mame obhajobu. A opét jsme tam
s kolegou ve dvou, mame tam prizvany externisty, a prosté je challengujeme v ty diskusi.
Obhajoba pied panelem odbornikti jako metoda hodnoceni umoznuje ovéfit, nejen nakolik
studenti skutecné¢ porozuméli diskutovanému tématu a do jaké hloubky ho dokazali
analyzovat, ale i do jaké miry je seminarni prace a zavéry z ni uc¢inéné vlastnim vytvorem
studenta. Obhajoba tedy mtize fungovat jako prevence plagiatorstvi, protoze jak Valerie
predpoklada, ,,to bylo znat, ze ten [vytvor] je prosté prevzatej.

Nizka kvalita studentskych textdi. Mnozi Ucastnici vyzkumu si stézuji, ze
,,Studenti neuméji psat* (Petr, Martin, Jaroslav). Jak poznamenava rezignovan¢ Jaroslav:
., Chybi néjaka ta znalost psani odbornych textii... cili, oni sem prijdou ze stredni Skoly,
a ted’ nemluvim o gramatice, stylistice a tak dal, to je samo pro sebe... ale viibec prdace
s temi zdroji.* Jak dale upfesnuje Ondfej, n¢ktefi studenti ,,tam prosté jenom nahdzou text,
ktery nékde vezmou, a ani se nad tim nezamysli. Nekdy to ani nedava smysl.* Jitiho
prekvapuje, Ze studenti ,, neumi citovat, ackoliv jsou to tFeba druhdci, tietdci,“ a dokonce
ze to néktefi studenti povazuji za ,,nadbytecné®. Nékteii ucitelé pfiCitaji problémy
se psanim na vrub tomu, Ze ,, studenti prosté nectou** (Karel).

Potieba ucit jak psat seminarni prace. Piitom poskytovani zpétné vazby
k nekvalitné zpracované seminarni praci je Casove zatézujici, jak sd€luje Jindfich: ,,Ja pak
travim spoustu casu tim, zZe jim rikam ne, takhle se odkazy nepiSou, musite takhle, musite
podle tyhle normy, a to si myslim, Ze neni uplné jako uloha ucitele v odbornym predmétu.
Proto by mnozi uvitali, kdyby se v zacatku studia nabizel predmét, ktery bude ucit studenty
pracovat s odbornou literaturou a ktery by dal studentim zaklady akademického psani, jak
si to predstavuje nejen Ondiej: ,,Asi by bylo dobry mit v prvnim rocniku néjaky kurz, jak
psat seminarky a jak prezentovat, abysme to nemuseli vlastné ucit v§ichni * (Ondfe;j).

Jak jsme zaznamenali z pfedchozich vypovédi, cilem pisemné teoretické seminarni
prace je poskytnout studentiim pfilezitost pro vlastni uceni, kdy si vytvareji samostatné
poznatkovou bazi a nachazeji souvislosti na zaklad¢ vlastniho studia odborné literatury.
Dutraz se klade na rozvoj akademickych dovednosti, jako je prace s textem ¢i daty a vybér

relevantnich poznatki. Smyslem seminarni prace pak je, aby se studenti postupné
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odpoutavali od zavislosti na transmisi poznatkd prostiednictvim piednasek expertd,
vytvareli si vlastni vyznam a strukturu poznatkt a dokazali formulovat a obhajovat vlastni
postoj.

Pres vyznamné aspekty souvisejici s akademickymi dovednostmi ma pisemna
teoreticka prace i své slabé stranky. Jeji charakter mize svadét nekteré studenty k mylné
predstaveé, Ze seminarni prace obnaseji prostou reprodukci poznatki, tj. ze jde o pouhy
vykladovy text. K této predstavé mohou prispivat 1 opakujici se témata, ktera kopiruji
obsahovou strukturu pfednasek a zakladni literatury. Prevenci jsou pak témata, ktera nuti
k zaujimani postoje nebo kreativni praci se zdroji. Nedostatky v jazykovém zpracovani
a zachdzeni s odbornymi zdroji jsou privodnim jevem vSech typl seminarnich praci, proto
jsou naroky na poskytovani zpétné vazby Casové narocné a pro ucitele Casto i frustrujici.
Pisemné teoretické seminarni prace nejsou typické jen pro bakalaiské studium, jak by se
mohlo jevit podle charakteru tohoto stupné studia, kde studenti teprve ziskavaji vhled do
své discipliny, ale stejné dobfie se uplatiiuji i pozdéji, kdy se stavaji soucasti vétsiho celku,
naptiklad analyzy, zpravy nebo projektu. Jejich vyuZiti pro podporu hloubkového pfistupu
k uceni funguje pouze, pokud je jejich zadani postaveno na argumentaci stanoviska, postoji
k feseni problému nebo ma dalsi specifické rysy, jako je tomu napiiklad u eseje, recenze

a posudku.

6.2.2 Seminarni prace jako esej

V nékterych predmétech nabyva tradi¢ni pisemna seminarni prace specifické formy eseje
jako zanru, ktery ma svd pevna pravidla zakotvend v anglosaském prostiedi, a svou
argumentacni silou se tak vyrazné odlisuje od prevazné vykladovych nebo popisnych typu
tradiéni seminarni prace. Text eseje ma vyraznou strukturu. Uvod pregnantng, ale Gisporné
definuje problém, logicky navazujici odstavce fadi argumenty pro a proti, stanovuji pfi¢iny
a domysleji dasledky feSeni. Obecné teze jsou vzdy dokladovany konkrétnimi piiklady,
které podporuji mozna feSeni. Zavér shrnuje postoj nebo feseni, aby piesvédcil Ctenaie
o vhodnosti ¢i nevhodnosti pfedloZzenych navrhii (de Chazal, 2014).

Naucit studenty vybudovat argumentacni silu textu neni viibec snadné. Jak se jevi
z vypovedi ucitell, je to ukol, ktery prolind celou dobou studia a vibec se neomezuje
pouze na vstupni faze studia. Velmi metodicky k tomuto ukolu pfistupuje napiiklad
Stanislav v prvnim ro¢niku magisterského studia. Studentim zada anglicky psany ¢lanek
k tématu, kterym se zabyva v ramci svého predmétu ,,a at’ k tomu na néjakych ctyri pét

stran napisou svoji reflexi toho, co je v clanku.” Stanislav v pokynech zdUraziuje, ,,Ze
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nechce prepisovat obsah clanku... ale chce, at se [studenti] vyjadri k alespon vybranym
bodiim, at rozvedou sviij nazor, co si o tom mysli, at' to okomentuji, proc si to mysli.*
Stanislav potvrzuje, Ze s takovym ukolem, ,,mnoho studentii miva problém, a narocnost
vidi v tom, ,,Ze mozna to bylo poprvé, co po nich nékdo néco takového chtél, misto toho

rvr

sepisovani néjakych téch kolaZi a patchworku, jak jste psala [tj. autorka vyzkumu]

¢

v emailu,“ zatimco on po studentech pozaduje, ,,at' prezentuji svoje ndzory na néjaké

urovni, at’ to odargumentuji, at' to ma hlavu a patu.

Individualni zpétna vazba. Pro Ondieje je také dilezité, aby dal studentim
,,zpétnou vazbu, alespon ja nevim na 5-10 vet, co si myslim, Ze by mohli jinak napsat.*
Vede ho k tomu i jeho vlastni zkusenost ze studii, ,,Ze jsem prosté dostal splneno... ale
nebyla tam ta zpétna vazba, tak proto to délam pro studenty, at' maji tu zpétnou vazbu, at
konkrétné jim nékdo rFekne, ze by Slo na té praci néco vylepsit.

Naopak Petr dospél k zavéru, ze je v nekterych predmétech bakalarského studia
lepsi zrusit tradi¢ni pisemnou seminarni praci a nahradit ji nacvikem akademického psani
prostfednictvim eseje. Tuto zménu zavedl v predmétu mezinarodni studia, ktery svym
charakterem vybizi ktomu, aby studenti zaujimali osobni stanoviska k ozehavym
problémtim dnes$niho svéta. I Petr vnima Casté nedostatky v akademickém psani studenti
a jako pficinu vidi, Ze se ,, Fe$i jenom rozsah, ale ne uiroveii jazykového zpracovani, a je to
patrné, kdyz je clovek treba v prostiedi anglosaském nebo v Némecku, Ze tam se s témi
Studenty pracuje systematicky od zacatku.

K nacviku akademického psani pfistupuje v souladu s lingvodidaktikou
orientovanou na psani jako proces (de Chazal, 2014). ,, Zacinam tim, Ze je necham napsat
Jjednoduchou esej. To znamend, ze se maji vyjadrit na 1800 znakii, a maji splnit to, co je
viastné uzavreny text eseje v té anglictiné, takze maji uvodni odstavec, kde maji zaujmout
stanovisko, maji pridat argumenty, pro¢ zaujimaji to stanovisko, a pak v téch jednotlivych
odstavcich rozebrat ty argumenty... Volim témata, kterd jsou jim blizka: Myslite si, ze by
tady méli byt pristéhovalci? Myslite si, ze by Ceskd republika méla davat 2 % na obranu?
Poté Petr analyzuje odevzdané prace a na vzorku ukaze vhodné i nevhodné postupy psani.
Také studentim vysvétli, pro¢ se maji soustfedit na argumenta¢ni silu myslenek a Ze nejde
0 to, ,.kde co sezenou a kde co naresersuji a jak to podlozi citacemi, ale Ze musi vytvorit
myslenkové uzavreny celek. “ Nasleduje druhé kolo, kdy studenti pisi esej v rozsahu 3600
znak, kterou Petr opét vSem studentlim zreviduje, aby vid¢l, jestli porozuméli principiim,
které pomahaji vystavét silu argumentacniho textu.

Ve zkraceni seminarni prace vidi Petr velkou vyhodu, protoze mu umoziuje
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poskytnout detailni individualni zpétnou vazbu, zatimco ,, ostatni kolegové na to jdou:
chci po vas 8 stran normovaného textu, a kdyz maji 100 studenti, tak to nemaji Sanci
ucist... takze s nimi neprobiraji, co délaji dobie a co délaji Spatne. “ Petr je presvédcen, ze
jeho postup je efektivni, ,, protoze jde viastne o dosazeni néjakého pokroku,“ ¢imz ma na
mysli viditelné vysledky uceni ve prospéch vyssi kvality psani, a navic ,, studenti to ocenuji
i jako aktivizacni formu vyuky.

Jak jsme vidéli, kratka semindrni prace typu argumentacni esej muze slouzit velmi
dobie k nacviku formulaénich a argumentacnich dovednosti, a odbouravat tak ptredstavu,
ze seminarni prace je pouhé sepisovani cizich myslenek, které zapliluji stranky textu, aniz
by prispivaly k uceni a rozvijeni dovednosti vyuzitelnych v dal§im studiu a profesnim
zivote. Tim, Ze vyzaduje od studentd, aby zformulovali a obhajili vlastni postoj a kriticky
posoudili protichtidné nazory, rozviji jejich kritické mysleni. V té€chto postupech ma esej
mnoho spolecného s dalSimi specifickymi typy pisemné seminarni prace, jako je posudek

nebo recenze.

6.2.3 Seminarni prace jako oponentsky posudek/recenze

Seminarni prace muize byt i pfilezitost jak studenty seznamovat s procesem hodnoceni
kvality zpracovani odbornych textli, aby porozuméli, jak se jednotliva kritéria posuzuji.
Ucitelé k tomu Casto vyuzivaji hodnotici listy, které pomahaji studentim hodnotit sami
sebe nebo své spoluzaky, naptiklad pii prezentacich nebo u pisemnych texti. Inspiraci
mize byt Karolina, ktera vyuziva formu oponentského posudku pro kvalifika¢ni prace. Jeji
hlavni snahou bylo ozvlastnit klasické pisemné seminarni prace, ,, aby to nebylo takovy to
obycejny, aby to nebyla jenom semindrka, ale aby... jeden z dvojice na zadané téma, které
si vybere, udélal seminarni praci, maximalné 10 stranek s vilastnim vyjadrenim, a predal ji
svymu kolegovi, ktery na to udéla posudek... Dali jsme jim tu Sablonu [posudku bakalarské
prace] a musim Fict, Ze hodné studentii bylo schopno odhalit ty nedostatky. * Zde nejde jen
o nacvik vyjadiovacich schopnosti, ale o schopnost porozumét dané problematice do
hloubky a byt schopen posoudit, nakolik ptesné ji novy text zprostfedkovava. Jak Karolina
podotyka, ,,aby to studenti byli schopni zpracovat, museji to piecist dvakrat tiikrat. To je
prilezitost pro to trénovani ctendrské gramotnosti. *

V jiném piipadé¢ pii psani posudku Karolina pouziva autentické odborné zdroje.
,,Dam jim link na odborny casopis s tim, Ze je tam takovad a takova problematika a oni se
k tomu musi vyjadrit... aby si trénovali tyhle dovednosti do budoucna, aby byli schopni se

vyjadrit jako odbornici.” Vidime tedy, Ze recenze odborného textu je pfilezitosti pro
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kritickou praci stextem a slouzi ke komplexnimu rozvoji akademickych dovednosti.
Studenti se uci analyzovat text, aby mohli posoudit jeho srozumitelnost, logickou
provazanost a argumentacni a obsahovou presvédcivost. Pokud jsou jako témata zadavany
aktualni odborné ¢lanky, zcela jisté to podporuje hloubkovy pfistup k uceni, protoze se
studenti seznamuji s nejaktudlnéjSimi nazory a trendy v dané oblasti. Prostor pro
povrchovy piistup kuceni je vtomto piipadé omezen i kvuli obsahové a jazykové
narocnosti odbornych textl, které na rozdil od nékterych ucebnic predkladaji problémy
v komplexnich souvislostech a bez didaktického zjednoduseni. Vyhodou je i to, Ze se
student mize plné soustfedit na vécny obsah, coz muze plisobit motivacné, protoze texty
souviseji s aktualnim stavem praxe. Podminkou pro vyuziti recenzi a posudkil na podporu
hloubkového pristupu kuceni je ale jejich vhodné zapojeni do vyuky a efektivni

poskytovani zpétné vazby.

6.2.4 Seminarni prace jako zadost o grant

Velmi specifickou formou pisemné textové semindrni prace je zpracovani zadosti o grant.
Tuto formu vyuziva naptiklad Hanu§ pro vyuku v pfedmétu, ktery se tyka neziskovych
organizaci a vefejné spravy, kde jsou zadosti o grant prostfedkem k zajisténi
vicezdrojového financovani provozu. Studenti ,,si vyzkousi napsat sviij vlastni projekt,
ktery potom muzou podat... A tady vyuzivame i ramec studentskych projektii na univerzite,
vhitini soutéze pro studenty, kde si mizou dat mensi projekty... a my na tom ukazujeme
psani projektii... a nechavame studenty napsat, pro¢ byly nebo nebyly uspésné. A pak to
srovnavame s tou realitou, aby videéli, kde se daji udélat nejcastejsi chyby. A potom maji za
kol si vytvorit viastni projekt, ktery obhajuji pred zbytkem skupiny, kde si rekneme, co je
tam dobre a co Spatné.

Seminarni prace v tomto piipadé slouzi jako pFima vyukova strategie, diky niz
studenti ziskavaji poznatky a soucasné si osvojuji dovednosti psani grantti. M4 pribézny
charakter a mtze byt zadavana individualné i skupinové. Role ucitele jako privodce pii
zpracovani seminarni prace je tu vyraznd, protoze jde o predavani expertnich zkusenosti,
jak spravn¢ napsat zadost o grant a zvysit Sanci na jeho pfidéleni. Prubéznou zpétnou
vazbu dostavaji studenti jak od uditelti, tak od svych vrstevnikd; ale ucitel Hanus§ vyuziva i
prostiedi fakultnich granti pro studenty, které se stava hodnoticim ramcem kvality
ptipravenych zadosti a finalni zpétnou vazbou. To miZze studenty motivovat k tomu, aby

vénovali praci vice usili.
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6.2.5 Analyzy a seminarni prace orientované na feseni problému

Stimulujici zadani. Ve vyuce ekonomickych predmétii jsou casté seminarni prace
orientované na analyzu situace nebo datovych souborti scilem navrhnout FeSeni
problému. Takovy format mize nabyvat velmi dynamickou a ¢asové omezenou podobu,
ktera souvisi s charakterem pfedmétu, jako je tomu napiiklad u Valerie, ktera uci predmét
Strategické rozhodovani ,, ktery se tyka rozhodovani a reSeni problémii. “ Probiha to tak,
ze Studenti maji 48 hodin na vypracovani a vyresSeni konkrétniho pripadu. V novindach
najdeme informace o néjakém problému, to jim posleme 48 hodin predem, oni to musi
zpracovat a pak nam to odevzdavaji. Pak probiha obhajoba, kde maji 10 minut na viastni
prezentaci a 30 minut diskuse, kde jsme tam s kolegou ve dvou, a ptame se, proc¢ tam délali
tohle, jak k tomu prisli a tak.* Valerie hodnoti funk¢nost tohoto formatu velmi pozitivng,
protoze ji umoziuje sladéni s cili predmétu. Jednak ma velmi dobrou odezvu mezi
studenty, ,,ktery to kvitujou, Ze je to bavi, zZe se jim to takhle libi... taky to vyborné napliiuje
ucely toho predmeétu a to, co tam jako potrebujeme dostat a potiebujeme od nich videét.

Dynamicka a interaktivni zpétna vazba. Navic poskytuje format obhajoby pied
panelem odbornikli vysoce interaktivni zpétnou vazbu piipominajici firemni prostfedi
a porady s narocnou agendou. ,,Mdme vidycky dva tymy na obhajobu a ty maji stejny
zadani... a myslim si, Ze je to vyborny i diky té diskusi. Ne Ze ndam to jenom odevzdaji, ale
Ze tam probihad ta diskuse a Ze je tam néjaky prostor pro jejich reflexi.” Jak vysvétluje
Valerie, vtomto formatu pracuji studenti ve dvouclenném tymu pod velkym Casovym
tlakem a svédomim odpovédnosti, ze svd feSeni budou muset hajit pred dalSim
studentskym tymem, ktery pracuje na stejném zadani, a zaroven ptred tymem pedagogu.
Takové organiza¢ni uspotfadani odevzdani tikolu prostfednictvim obhajoby a konfrontace
s druhym tymem simuluje firemni prostiedi tymovych porad a umoziuje studentim
vyzkouset si vlastni argumentacni schopnosti v zatézové situaci. Takové uspotradani rovnéz
podporuje jejich motivaci zpracovat seminarni praci odpoveédné a kvalitng, a protoze
dostavaji okamzitou zpétnou vazbu na svou praci, nedochéazi ani k ¢asové prodlevé mezi
odevzdanim prace a jejim hodnocenim.

Autenticka zpétna vazba. Ani samotnad diskuse pifi obhajob& prace neprobiha
nepfipravené, ale ucitelé vénuji Cas tomu, aby se seznamili s feSenim navrzenym ob&ma
studentskymi tymy predem a mohli diskusi skutecné tidit, nez aby jen reagovali ad hoc na
podnéty, které zazni. Jak vysvétluje Valerie: ,,Chceme, aby nam odevzdali hodinu predem,

pred tou obhajobou, abysme méli cas se na to nejdriv podivat a byli jsme pripraveni na tu
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diskusi, aby mohla jit opravdu do hloubky.* Zpétna vazba neni poskytovana formalné za
splnéni ukolu v terminu nebo jeho rozsah, ale zaméfuje se na posuzovani celkové
promyslenosti FeSeni problému jako kvalitativnimu kritériu hodnoceni, coz pfispiva
k posilovani hloubkového ptistupu k uc¢eni. Motivacné piisobi i aktualnost zvolenych témat
a tlak na vykon, ktery vytvaii format obhajoby feSeni a nutnost zapojit se do diskuse pred
odbornym panelem.

Valerie si uvédomuje, Ze tento format zadani je stale jen jakousi simulaci toho, jak
probiha feSeni realnych problémt v praxi, protoze narazi na limity studentt, ktefi jesté
nemaji profesni zkusenosti, ani vyzralé dovednosti komunikace nebo vyjednavani. Vi, ze
nemuze ¢ekat, ,,ze by nam dali dokonaly Feseni, ale chci, aby chapali, co je na ném dobry
a co neni, slabiny a nevyhody... a tam se nékdy nékteri nedostanou. * Dalsi piekazkou jsou
i obtize, které souviseji s mirou objektivity pfi hodnoceni miry zapojeni jednotlivych ¢lent
tymu do diskuse a posouzeni vécné spravnosti jejich argumentace. ,,Ne vidy uplné dobre
zvladame je ohodnotit, myslim jejich prispévek do diskuze vsech téch studentii.” Proto
ptistupuje k otazce hodnoceni nékolikastupnové. Nejprve hodnoti pisemné zpracované
podklady, poté samotny obsah prezentace a nakonec miru a UspéSnost zapojeni do diskuse.
,,Mame otevieny sdileny online dokument s kolegou... a délame si poznamky, tenhle toho
Fekl malo, toho vyvolavat vic, fakt cilené jako oslovovat, ale myslim si, Ze to nékdy asi neni
v nasich silach... jeste premyslime vécné nad tim, co rikaji, a premyslime nad tim, jestli
Jsou konzistentni, nebo Ze je to jako by dost narocné v té diskusi se jako zorientovat, a jesté
hlidat, jako kdo ekl jak kvalitni odpoved'. *

To, ze ucitelé ptistupuji k hodnoceni s velkou vaznosti, kdyz usiluji o maximalng
moznou objektivnost, mize prispivat i k tomu, pro¢ studenti zadany ukol hodnoti pozitivné
jako smysluplny a uziteCny a vénuji mu patficné usili. Strategii, ktera vyuziva prostfedku
obhajoby k poskytovani zpétné vazby, ale zaroven i nacviku argumentacnich dovednosti,
pohotovosti a komunikacni zrucnosti, lze nesporné oznacit za strategii, kterda vede
k podpoie hloubkového ptistupu k uceni. Navic efektivné brani povrchovému pfistupu
k uceni. Zaprvé s ohledem na charakter zadani prace nelze vyuzit strategii kompilace
informaci a jejich pouhého reprodukovani, zadruhé se pozaduje vytvofit feSeni a promyslet
jeho obhajobu a zatfeti je zadani zalozeno na aktualnich tématech, které tym ucitelt kazdy
rok zadava nove, takze je prakticky vyloucené, aby studenti vyuzivali nekorektné cizi
zdroje, popfipad¢ star$i studentské prace. Kombinaci téchto prvkd zadani pak vznika

unikatni kol ukotvené v aktualni profesni realité, komplexné rozvijejici pozadované
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dovednosti a poskytujici okamzitou a konkrétni zpétnou vazbu o kvalité zpracované¢ho

ukolu a urovni dovednosti.

6.2.6 Seminarni prace jako polotovar

Pokud nejsou ucitelé¢ spokojeni s vysledky seminarnich praci, mohou vyuzit dil¢i nebo
¢asteCné rozpracovanou osnovu, aby zajistili, Ze studenti zpracuji zadani o¢ekavanym
zpusobem a v poZadované kvalité. Vyhnou se tak nejistoté, zda studenti naplni zadani
vhodnym obsahem a zda se vénovali vS§em potiebnym aspektim problematiky. Takovou
zkuSenost udé€lala naptiklad Géabina, kdyz vysvétluje: ,, Lefos jsem to takto prvné vyuzila,
protoze uz jsem se nemohla divat na to, Ze tam neni to, co chci. Takze jsem jim skutecné
udeélala hrubou prezentaci s udélanymi slajdy a odrazkami, kde jsem chtéla, aby mi to
doplnili. Kolegové mi to trochu napadali, Ze je to zjednodusovani véci, ale ja si myslim, Ze
Je to takova podrobnéjsi osnova, ktera je lépe navede k tomu, co se po nich chce (...) Jesté
se vyplatilo to s nimi konzultovat, treba Ze predem jsme se dohodli, Ze to projdeme. Ja jsem
Jim tam naznacila, treba, co Fikaji Spatné, co si maji dostudovat a potom ten vystup pred
ostatnimi byl lepsi. *

Jak vidime, moznost vyuzit seminarni prace jako polotovaru je vhodna tam, kde se
semindrni prace zapojuji pfimo do vyuky a slouZzi ke vzdjemnému uceni. Aby byl vysledek
uspokojivy a dochazelo k efektivnimu ptredavani poznatki, je tfeba, aby mély prezentace
velmi dobrou troven. Tomu napomahd jak pfipravend Sablona prezentace, tak zpétna
vazba v podob¢ predbézného okomentovani a schvalovani obsahu, které omezi nutnost
opravovat nebo dopliovat prezentaci vyucujicim ptimo v hodin€, coZ narusuje soustfedéni
a pozornost studenti na souvisly obsah.

Podobné lze vyuzit jiz zpracované studentské seminarni prace, pokud existuji
obavy, zda studenti ukol dobie zvladnou kvili rozsahu dovednosti z ptedchozi vyuky. Jak
vysvétluje Kristyna: |, Vyuzijeme letosni prdace tretakit a dame je druhdkim. Ti se v tom
projektu rychleji zorientuji a pochopi viastné, o cem ten projekt je... tim zZe dostanou néco
jako polotovar a posunou ho zase nékam trosku dal. © Kristyna si od toho slibuje, ze se
studenti neutopi v naro¢nosti ukolu, protoze dostanou navodny vzor. Ten ale museji
aktualizovat, aby bylo vidét ,,co zménili, co zjistili, nebo co doplnili, a pak si udélaji uz
odlisny produkt od toho, co bylo vytvoreno.” Vyhoda tohoto postupu tkvi vtom, Ze
Kristyna studentim usnadni vstup do problému, protoze budou mit k dispozici data
a diky dostupnému textu pochopi snadnéji, jak s nimi maji pracovat a jak je interpretovat.

Jakmile ziskaji vlastni aktudlni data, kreativni feSeni uz bude v jejich rukach. Kristyna je
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presvédéena, ze i za téchto upravenych podminek ,,prdace i u toho druhého rocniku bude
moct byt docela jako zajimava, “ aby se studenti naucili marketingové postupy efektivnim
zpisobem, ktery dokaze zaujmout a vede ke skute¢nému uceni, které napiiklad klasicka

seminarni prace typu ,,referat na 10-15 stran”, nezajisti. ,, Mné to neprijde, Ze by to mélo

podobny prinos pro ty studenty, “ shrnuje své presvédceni Kristyna na zaver.

6.2.7 Ptipadova studie

Ptipadové studie jsou dalSim zptisobem, jak vyuzit pisemnou semindrni praci k tomu, aby
propojila teoretické poznatky s praxi, ktera se stava predmétem analyzy ¢i komparace
(Mares, 2016). V pripadové studii jako typu semindrni prace vidi mnozi ucastnici vyzkumu
prednost v jeji konkrétnosti a aktudlnosti, kdy se zamétuje ,, na situaci, jaka je* (Sylva)
asnazi se ji ,porozumét.“ Dobie to vystihuje Jaroslav, kdyz tika, jak studentim
vysvétluje, co od pripadové seminarni prace oCekava: , Napiste mi analyzu néjakého
problému, néjakého pripadu, néjaké zkusenosti, analyzujte kdo, kde, co, s kym a jak... ¢ili
musite popsat tu situaci, jak tomu rozumite, potom to ale musite taky interpretovat a musite
to nakonec vyhodnotit.

Naro¢nost. Jaroslav pripousti, Ze piipadova studie neni snadnym typem seminarni
prace, protoze vyzaduje jiZz rozvinuté schopnosti analytického mysleni. ,,[J&] jim to cely
semestr vypravim a na prikladech jim to demonstruji, presto to asi tretina tak uplné
nepochopi... zZe to neni jenom néjakd story, ale ze to museji umét rozklicovat, strukturovat,
identifikovat klicové faktory... a to je dilezité... pro¢ jsou klicové... a jaké to ma
disledky.

Kritické mysleni. Navic je piipadova studie i pfilezitosti, jak u student rozvijet
schopnost posuzovat objektivitu vlastniho hodnoceni. Jaroslav trva na tom, aby se studenti
zamysleli nad tim, nakolik jsou jejich vlastni zavéry a postoje n&jak ovlivnény zkreslenim
(bias). ,,Musi [studenti] mi Fict, v éem jsou ty jeho osobni , biases“ [zkresleni]... musi mi
Fict, ja to vidim takhle, ale jesteé je mozné se na to divat treba z jiného pohledu. ** Jaroslav
povazuje tuto zkusenost za nezbytnou, i kdyZ nepfichazi ani snadno, ani se neda osvojit
beéhem zpracovani jedné semindrni préace, ale Jaroslav véii, ze ,, pokud bude takovych ukolii
vic, tak bude [student] pripraveny do Zivota, ktery ho postavi samozrejmé pred uplné jiné
otazky, ale on by mél vedet, jak s témi vyznamy zachadzet.

Z téchto struénych poznamek vyplyva, ze i1 ptipadova studie je didaktickym
prosttedkem, ktery vede k hloubkovému pfistupu k uceni, protoze studenti museji

nasbirana data aktivné zpracovat, vyhodnotit a vyvodit doporuceni pro budouci

108



rozhodovani. Povrchovym pfistupem k uceni by byli schopni pouze realitu popisovat, aniz

by vyhodnocovali vahu jednotlivych okolnosti, pfi¢in a souvislosti.

6.2.8 Projekt

Pro projekt jako typ seminarni prace je typické komplexni a naro¢né zadani, pokud jde
o rozsah, obsah znalosti, dovednosti a ¢asové zatéze. Jak sdé€luje Filip: ,, Tento typ prdace
mame v ramci diagnostiky podniku, coz je vlastné analyza podniku, kde pouzivame
soustavu nékolika analytickych ndstrojii. Studenti délaji tu prdci v priubéhu celého
semestru. Resi dil¢i ikoly, které pak dohromady spoji v ramci diagnostiky celé té
spolecnosti a prezentuji to. Maji moznost v priibéhu prezentovat zpracovanou cast, a zjistit,
jak to ostatni studenti 7esi. Maji od nds zpétnou vazbu a my vime, Ze, co resi, maji spravne.
S timto mame dobrou zkuSenost. V zavéru maji volnou ruku, interpretuji zavery na zakladé
predeslych krokii.” Z tohoto sdéleni vyplyva, ze projekt je vyuzivan jako svébytnad a
komplexni metoda uceni. Studenti se v tomto typu seminarni prace nezamétuji na jedno
izolované téma, které zpracovavaji do hloubky, ale propojuji ptedchozi poznatky
z predméth s aktualnim predmétem a jeho obsahem v celé §ifi. Typické je usporadani do
tymi a ke vzajemnému uceni dochazi nejen mezi ¢leny tymu, ale mezi tymy navzajem.
Charakteristickym znakem projektu je i to, Ze pfinas$i konkrétni vystup, ktery mize mit
formu produktu, naptiklad analyzy, zpravy nebo nadvrhového feseni procesii a produktii, jak
se objevuji v realnych situacich podnikové praxe.

Specifickou formou projektu je situace, kdy se projekt stava vylu¢nou metodou
vyuky. Jak Sylva vysvétluje: ,,Je to ale opravdu velmi specificka seminarni prace, na které
se ucime, jak se zavadi HCC*® do provozu, a aby si uvédomili, jak to vypadd, tak maji
zalozeny imaginarni podnik... Pracujeme na jejich semindrni praci v kazdé hodiné,
vysvetlujeme si nekteré zalezitosti, Fesime krizové véci, ktery jim nejsou jasny, nebo nevédi,
co s nimi, aby mohli pokracovat dal.

Predchozi zadani projektu vyuziva principu simulace realné situace, ale Castou
variantou je i to, Ze se na zadani projektu podili externi firemni partner a projekt fesi zcela
konkrétni realné ukoly firemni praxe, jak popisuje Hynek: ,,My na tom [projektu] viastné
vysvetlujeme cely ten planovaci cyklus projektového managementu. Kazdy tyden si
vysvétlime néjakou sadu projektovych nastrojii... a studenti to maji do pristiho tydne potom
aplikovat... ale z hlediska zadavatele jde taky o ten samotnej vysledek. Celé to pak

uzavirame prezentaci, kde tu vystupovou cast, kterou mél ten projekt dodat, hodnoti

43 Pozn. Autorky: HCC — Systém certifikace kvality
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partner, jestli to skutecné splnilo to, co md. “ Hlavni piednosti projektu je jeho autentické
zadani, které snizuje vnimani ukolu jako pouhé Skolni prace tim, Zze ho zasadi do kontextu
praxe s jejimirealnymi problémy a realnymi ucastniky, ktefi se na jeho zadani,
monitorovani a zavérecném hodnoceni podileji jako externi partneri. Tak to vysvétluje
Kristyna, kterou vede k projektovému zadani snaha, ,,aby ty semindrni prace nebyly do
Supliku, aby byly prosté k nécemu uZitecné, a studenti, aby se na tom néco naucili...
zaroven ziskali i zpétnou vazbu téch odbornikii. *

Zapojeni firemnich partnerd. Mira autenti¢nosti projektu je vnimana uciteli jako
vyznamna ptidana hodnota projektu, proto se snazi najit firmy, které by na zadani projektt
aktivné participovali. Firemni partner pfipravi unikatni zadani, které vede k unikatnimu
FeSeni — tak se to dé¢je jediné v praxi. Jak vysvétluje Lenka, jejim cilem je ,,aby to byly
projekty, na kterych se v té dané dobée ve firmé pracuje... Ze to neni néco, co ta firma uz
kdysi udélala a jenom to tém studentiim prosté dava dokola... takzZe neni to zadny fiktivni
zadani.” Projektovym zplsobem si studenti osvojuji ucivo a trénuji dovednosti
v prosti‘edi realného ukolu, kde jsou konfrontovani s naroky firemni praxe.

Narocnost a osobni rust. Jak vysvétluje Lenka, projekt mize piispivat k ziskani
realného nahledu na vlastni schopnosti vypotadavat se s piekazkami, idealné pak zvySovat
védomi sebeucinnosti. ,,Ja jim vidycky rikam... Ze kdyz pracuji na néjakym projektu, ze je
to bude opravdu bolet... a oni mi pak davaji za pravdu, Ze to opravdu bylo velmi narocny,
Ze se dostali do takovych kritickych mist, kdy toho chtéli uplné nechat. A ve findle, kdyz
vidi svij vystup a navic — my spolupracujeme na téch semindrkach s odbornikama
z praxe... a oni, kdyz vidi, Ze tu jejich studentskou praci hodnoti ti odbornici z praxe velmi
vysoko, tak si toho potom sami vazi. A pro mé to je potom takova ta odména, kdyz reknou,
naucil jsem se tohle, prekonal jsem tohle, tésim se, Ze to vyuZiju v praxi, takovyhle veci.

Vziajemné sdileni zkuSenosti z realizace projektu je dal$im cennym pfinosem,
protoze ,,pak si v téch skupindach navzdjem ieknou co kde kdo, s jakymi potizemi se
setkali, “ jak vyzdvihuje Martin. ,, Pak je to taky dost variabilni, “ dodava. Pestrost situaci,
které studenti museji zvladat, je op€t tim, co zpestfuje vyuku a vhodné propojuje
teoretickou prupravu s profesnimi dovednostmi. Celkové prospiva dynamice vyuky
a stimuluje usili odvadét vysoké usili.

Zivy projekt, ktery vznika jako zakazka firemni praxe, vyzaduje petlivé
planovani a organizaci. Studenti sice dostanou hned na zacatku detailni pokyny, ale
realné se neustale na néco doptavaji, jak vysvétluje Lenka, ..ty Zivy projekty jsou vzdycky

takhle slozity... proto potom, co délam dalsi hodinu, je, ono se tomu v marketingu rika
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debrief, ... [chci], aby si prostudovali zadani a vekli, cemu nerozumi. A taky uz vim
z predchozich projektii, na co se narazi v pribéhu, takze to s nima znovu probiram, jak co
bylo mysleny... a spolu to tak néjak zase projdeme.” Pro dosazeni dobrych vysledkl
projektu je tedy dilezita pribézna podpora a monitorovani postupu prace, kde dilci
vysledky slouzi ke komunikaci jak se studenty, tak s externimi partnery.

Forma hodnoceni. Prezentace projektu pro zavérecné hodnoceni nemusi byt
jenom obhajobou, kde jsou studenti konfrontovani s opa¢nymi nazory ucitelti a firemnich
expertll (viz vySe Hynek nebo Lenka), ale mize mit podobu pracovni porady, kde do
findlniho vystupu promlouvaji vSichni zacastnéni s cilem, aby byl vysledek co nejlepsi
(napf. Martin).

Sebereflexe. Jako kazdy zvladnuty ukol, tak i seminarni projekt podava zpravu
o tom, jak se doty¢ny student nebo skupina vypotadala s ukolem. Takto hodnoti Lenka
novy napad, kdy studenti byli pozadani, aby o prube¢hu projektu napsali zpravu, jak
zpracovani ukolu prozivali. ,,To bylo fakt zajimavy, jak tam ti studenti psali, jak to
zpracovavali, jak se ucili ty novy veéci, jak k tomu méli nejdiiv negativni pristup, Ze je
strasné Stvalo, Ze se to nikam neposouvd... a kdy prisel ten bod zlomu. “ Diky sebereflexi
ziskavaji ucitelé detailni pfistup k poznatkim o tom, jak studenti uvazuji, kdyz
zpracovavaji projekt, na jaké obtize narazeji, jak reflektuji spolupraci v tymu a s externim
zadavatelem a jak v sobé zpracovavaji zazitky a pocity, které k tomu maji. Muze je to
upozornit na nezamyslené efekty nebo konkrétni potize, ale také posilit v pfesvédceni, ze
zvolili vhodnou metodu uceni. Pro studenty je to jednoznacné prostor pro reflexi procest
uceni, ale i osobnostniho zaloZeni a preferenci.

Zivé projekty generuji inovace. A piestoze uditelé vyuzivaji ¢asto mnohaleté
zkuSenosti ze zadavani projektti, projekty jim nekdy pfipravi neCekana piekvapeni, ktera
jsou prilezitosti pro inovace vlastni vyukové strategie. Tak o tom referuje opét Lenka,
kterd v minulosti zadavala v pfedmétu orientovaném na marketing projekt, jehoz cilem
mélo byt navrhnout marketingovou taktiku pro konkrétni produkt. Protoze v dobé
nouzového stavu byla fada maloobchodnich prodejen uzaviena a studenti neméli pfistup
k pfimému pozorovani spotiebitelského chovani, bylo zadani zménéno na téma
., strategického rozhodovani o vstupu na trh . Lenku piekvapilo, Ze vysledky projektu byly
O to vic ji potésilo, ze ,,studenti to zviladli a strasné se jim to libilo, protoze Fikali, Ze jim
vithec nedoslo, ze ten marketing je takova strasné slozita disciplina a jak moc chyb tam

muzZeme udélat, nez se rozhodneme vstoupit na néjakej trh. No, jak to Fikala jedna slecna:
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My jsme si v jednu chvili mysleli, Ze se uanalyzujeme k smrti. “ Z téchto sdéleni vyplyva, ze
kazdé nové zadani semindrni prace v sobé obsahuje jistou formu didaktického experimentu
a rizika. Dtkladna reflexe vysledkt uc¢eni ovlivni, jak bude vyuka koncipovana v pfistich
letech. V Lenciné pfipad¢ zmeéna ukazala, ze studenty motivuji kognitivné narocné tkoly,
1 kdyZ na n€ museji vynaloZit vice usili, pokud vnimaji, Ze jim zpracovani semindarni prace
prinese zkusSenosti cenéné ve firemni praxi a nahled na své osobnostni rysy a preference.
Jinymi slovy hodnota tikolu je posuzovana ocekavanim toho, co se diky nému nauci.

Charakter zadani ovliviiuje kvalitu vysledki. Usp&snost projektu a jeho
pozitivni hodnoceni studenty mize byt ovlivnéno i dalSimi okolnostmi, nez je pecliva
ptiprava a prubézné monitorovani vysledki. Jak si vysvétluje Lenka, spokojenost studentti
se zpracovanim ukolu vychazela pravdépodobné z charakteru zadani, kde bylo ,,vice
manazerskeho zamereni, kde nebylo tolik ty kreativy. Z toho mlizeme usuzovat, ze pii
zadavani tématu je tfeba prihlizet i k charakteristice studijniho programu. Pokud jsou
studujici vice analyticky orientovani, vyssi mira kreativniho zpracovani pro n¢ nemusi byt
vhodnym zadanim.

Spoluprice s externimi partnery. Za druhou pficinu Gspésnosti projektu povazuje
Lenka vyrazné ,, lepsi pristup firmy“, ktera jim zadani zprostiedkovala. Piestoze ze zadani
meéla zpoCatku obavy, vysledek piedCil ofekavani. Narocné zadani nakonec pisobilo
motiva¢nim U€inkem, pfestoze jde o ukol, ktery neni svéfovan zacinajicim manazerim.
Ziejm¢ zapusobil i prvek neznamosti, nejistoty a dobrodruZnosti, ktery zvysil
zajimavost zadani tim, Ze umoznil studentiim vyzkouset si na vlastni kuzi, jaké ukoly na
n¢ v jejich profesi v budoucnosti ¢ekaji.

Jak jsme vidéli, komplexni, naro¢né a unikatni zadani projektu tésné propojené
s realnymi situacemi firemni praxe podporuje vyuzivani hloubkovych strategii uceni
astudia a ve svém principu omezuje pfilezitosti pro formalni plnéni tikolu a nezdravé
strategie vCetné plagidtorstvi. Takové zadani vede krozvoji praktickych a profesné
orientovanych dovednosti, utvati zodpovédné postoje k plnéni ukolt, podporuje dovednost
planovat a organizovat vlastni praci a praci ostatnich, u¢inné komunikovat a vyhodnocovat
plnéni dil¢ich tkoll, ménit postupy a dopliovat aktivity tak, aby bylo dosazeno cile.
Projekt vyzaduje, aby byl témét vyhradné zadavan jako skupinova seminarni prace, a proto
je neoddéliteln€ spojen s rozvijenim dovednosti tymové spoluprace a komunikace v tymu.
Uspésné obhajeny projekt a spokojenost studentii a firem je pak dokladem vlastniho riistu
a zviditelnénim vysledkt studia. Pro ucitele je diikkazem, ze jejich vyukova strategie plni

ucely, které si stanovili.
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6.3 Formy seminarni prace

Seminarni prace mohou byt zadavané jako pisemné nebo Ustni, ¢i piipadné v oboji formé.
Pisemna semindrni prace ma uceleny a souvisly charakter textu, proto se na vysledném
dojmu  vyrazné odrazeji zvladnuté akademické dovednosti vCetné  psani
odborného/védeckého textu a korektniho citovani literatury. Text vznika ve vétsin€ ptipada
na zakladé studia textovych nebo datovych zdroji a analytického ¢i ptrehledového
zpracovani. V mnoha pfipadech dochazi ke kombinaci téchto postupi a jejich vzajemny
podil zavisi od typu seminarni prace. Ustni seminarni prace vychazi ze stejnych postupi,
ale vysledek ma podobu ustniho prezentace, v dnesni dobé zpravidla s podporou
powerpointové aplikace. O vysledku rozhoduji nejen kvalitné zpracovany obsah, ale
i pfehledné a ucelné zpracované slajdy, srozumitelny komentaf, zajimavost grafického

ztvarnéni a zavérecna diskuse.

6.3.1 Seminarni prace jako Ustni prezentace

V predchozich podkapitolach jsme vidéli, ze ucitelé Casto voli formu ustni prezentace
seminarni prace jako doplnék k pisemné seminarni praci nebo projektu, jako zptlisob
poskytovani zpétné vazby a vytvafeni hodnoceni. V této souvislosti se museji rozhodnout,
jakym zplisobem zapojit prezentace do vyuky, aby byly studenty vnimané jako
smysluplna, podnétna a dynamizujici ptilezitost pro uceni.

Aplikace teorie na praxi a zajimavost prezentace. Jifi radi studentlim, ,,ze v té
prezentaci je dobré dat konkrétni priklady, obradzky, videa, ™ které zpestti vyuku, ,,a fu
teorii samotnou zZe miizou klidné dat az do té seminarky. Timto zplisobem zabrani tomu,
aby se zprezentovani teorie stalo vicemén¢ opakovani toho, co slySeli studenti
v pfedchozich pfednaskach, coz by studenti hodnotili jako ztratu ¢asu a projev formalismu.
Hlavnim smyslem 1stni prezentace je analyza praktickych pfipadd, coz slouzi
k upeviiovani uciva a schopnosti propojit teorii s praxi. Zaroven je to pfilezitost pro nacvik
prezenta¢nich dovednosti, kterych si praxe vysoce ceni.

Riziko plytvani ¢asem a nuda. Karolina od prezentaci seminarni prace
v bakalafském stupni nakonec ustoupila, protoze nevedly k aktivnimu zapojeni student,
,protoze to jako nikdo nedava pozor.” A prestoZze se je pokousela primét sledovat
prezentace tim, Ze jim rozdala ,hodnotici listy, aby museli posuzovat podle vybranych
kritérii, jak to zvladli, * ani tato metoda se neosveédcila a nevedla k vétSimu zajmu.

Vzijemné uceni. Jakub naopak vyuziva prezentace jako soucast pisemné
seminarni prace, aby se studenti naucili pfedavat poznatky. ,,4 v ramci té prezentace ve
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vyuce maji studenti za ukol pripravit jednostrankovy vytah, ktery rozdaji ostatnim
kolegiim... a na konec pripoji dvé testové otdazky, nad kterymi potom diskutujeme...
a samoziejmé pridame i svoje komentare.” Jakub vyuziva struéné¢ho shrnuti seminarni
prace k tomu, aby mohl rychle zkontrolovat obsah a vyznéni prezentovaného tématu, a pro
studenty jsou dodatecnym vyukovym materidlem, diky némuz si téma mohou Iépe
strukturovat a zopakovat ke zkousce.

Komplexni Kritéria. Jakubovi zalezi rovnéz na tom, aby studenti byli schopni
prehledné prezentovat zavéry, protoze to prispiva k efektivnéjsimu predavani poznatkd.
Zaroven tim vyjasiiuje kritéria hodnoceni, a co maji studenti prokdzat, ze zvladaji.
»Ukazuje se, Ze prezentovat ty vysledky dobre, i kdyz ty vysledky maji stoprocentné dobre,
neni vzdycky jednoduché, protoze jednak... tady jde o ty formalni a prezentacni dovednosti,
ale i o tu obsahovou stranku, studenti museji rozumét tomu, co zpracovali, pro¢ to udélali,
a jaké to ma vyuziti do praxe. “ Kritéria hodnoceni zahrnuji nejen porozuméni tématu, ale
i prehledné zpracovani a schopnost interpretovat vysledky v souladu s praxi.

Pokud se ucitelé rozhodnou vénovat ¢ast vyuky prezentacim, ¢ini to i z divodu, ze
chtéji vyuzit zajimavé téma k tomu, aby podnitili studenty k diskusi. Ucitelé se shoduji, ze
zahajit diskusi k seminarni praci nebyva snadné a z valné ¢asti je kvalita diskuse ovlivnéna
aktivitou ucitele jako moderujiciho. Jaroslav k tomu tikd, ,, vétSinou ty prezentace maji
dobrou uroven a potom diskutujeme. Ano, samoziejmé, nekdy je musim posunout, protoze
mi vypravéji jako to, co uz zname... a obecné je ucast v téch diskusich sporna. *

Nezajem studenti o diskusi je Casty dojem, jaky maji ucitelé se snahy zahdjit
rozpravu nad obsahem prezentace. Jifi se domniva, Ze je to proto, Ze ,,je ty ostatni tymy
kolektivni aktivita, a ne jenom student versus ucitel. “ Vaclav ptipomina dalsi negativni jev,
kdy se studenti nezajimaji o vysledky ostatnich, prestoze by mohli ziskat uzite¢né
zkuSenosti. Nezdjem studentll se projevuje dotazem: ,,MiiZeme to odprezentovat a jit?“
Nespokojenost s pribéhem zavére¢nych prezentaci pak vedla Vaclava k tomu, ze jejich
formu zménil: ,, Z toho ditvodu jsme tu prezentaci prosté uplné zrusili a nahradili jsme to
novym ukolem. Studenti vlozi prezentaci do moodlu a kazdy se musi , podivat na pet
ostatnich projektii, zhodnotit je a porovnat je s tim vlastnim projektem *“ a napsat, ,,co se mi
na tom cizim projektu libi a co se na tom da zlepsit. * S takovym feSenim uz je Vaclav
spokojeny, protoze se tim naplnil jeho piivodni cil, aby se studenti vzajemné od sebe udili

a predavali si zkuSenosti.

114



Naopak vyjimec¢na kvalita a zajimavost poznatkli vyvola zpravidla zajem ostatnich
studentdl, jak zaznamenava Jindfich. ,,Jsou to spi§ vyjimky u téch studentl z praxe, jejichz
prezentace jsou obcas docela zajimavy... Ze to vyvola zajem i u studentt.*

Z ptedchozich poznatkli vyplyva, ze hlavnim cilem uUstnich prezentaci je rozvijet
schopnost studentil pfehledné a srozumitelné predavat poznatky a pfispivat ke vzdjemnému
uceni prostfednictvim diskuse. Aby byly prezentace efektivné zapojeny do vyuky, je
dilezité, aby samotné zadani seminarni prace neopakovalo znamé ucivo, ale piinaselo
nové pohledy na problematiku nebo se soustfedilo na aplikaci do praxe. Pak se da
ocekavat, ze studenti budou sledovat prezentace s vét§im zadjmem a ochotou zucastnit se
diskuse.

Ustni prezentace jsou rovnéz vyuzivané ke sdileni zkuSenosti z projekti, aby si
studenti rozsifili zkuSenosti o jiné moznosti feSeni problému a porovnavali své vystupy
s vystupy ostatnich. Autenti¢nost pfedavanych zkusenosti je zifejmé i diivodem, pro€ se do
nasledné diskuse studenti zapojuji pfirozenéji nez do diskuse k oborové tematice. Tyto
zavéry ponechavame vroviné domnének a pokusime se na né blize odpovédét
prostrednictvim vypovédi studentd.

Déale je mozné k podpofe efektivnosti vyuzivani uUstnich prezentaci vyuzit
dodate¢né didaktické prosttedky, jako jsou pracovni listy, kontrolni otazky pro studenty
v publiku nebo vkladdani prezentaci do informacniho systému pro ziskani vrstevnické

zpétné vazby.

6.3.2 Tymova seminarni prace

Volbu typu seminarni prace ovliviiuji v neposledni fad¢ i otdzky organizacni; a to zda
pujde o praci individualni nebo tymovou. Jindfich vidi hlavni vyhodu individualni
seminarni prace v tom, ze studenti ,,maji prostor samostatné se tomu [tématu] vénovat...
a nejsou odkdazani na komunikaci ve skupiné. “ Naopak vétSina seminarnich projektt, jak
jsme videli, se zadava jako tymova prace kvili rozsahu a ¢asové naroCnosti. Druhotnym
cilem je nacvik komunikac¢nich dovednosti a pravidel tymové spoluprace.

Podpora tymové spoluprace. Pro méné zkusSené studenty je mozné pripravit
aktivity, které jim tymovou spolupraci usnadni v jeji pocateCni organizaci a nastavovani
pravidel spoluprace (tj. rozd€leni ukolt, fizeni a zptisob komunikace, feSeni problému). Jak
sdéluje Lenka: ,,U bakalarskych studentii to delam jakoby a priori, radim jim, jak si tu
praci rozdélit, a aby si zjistili, kdo je prosté vic analytickej, kdo je vic individualista,

a tak.” U studentd magisterského studia se predpoklada, ze maji za sebou teoretické
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znalosti 1 vice praktickych dovednosti, pfesto ani tam nejde tymova spoluprace bez potizi.
Lenka v tomto pfipad¢ chape tymovou spolupraci jako soucast ufeni se komunika¢nim
dovednostem, a proto vynechavd organizacni pomoc: ,,Tam to nedélam, protoze
management uz méli, chci je v tom nejdiiv nechat vymachat, aby... jak to rict, casto si totiz
dokazou pomoct sami... sice jim to chvili trvd, ale tu metodu si najdou sami, a tam, kde to
nejde, tam jim poradim. (...) A vidim, kdyz prezentujou, jak jsou sladény nebo nejsou
sladeny, vidim ten vystup, a oni sami vidi i vystup tech ostatnich.

Lenka vyuziva prezentace nejen k vlastni kontrole pribéhu projektu, ale aby
rozpoznala vcas, kde dochazi ke komunika¢nim nesnazim, aby mohla zvolit vhodnou
intervenci. Ke komunikaci s tymem vyuziva vedouciho tymu. ,,4 v kazdym tymu mam teda
vedouctho tymu, a durazné jim opakuju po kazdym cviceni, bude-li néjakej personalni
problém, coz se vyskytlo tedka... tak to Fesim, tak to resim s vedoucim skupiny, i s témi
dotcéenymi jednotlivci.“ Timto organizatnim feSenim lze zajistit ptehled o praci vSech
tymi, aby nedoslo k patovym situacim a nedokonceni projektu. Naopak to vede k podpote
studentl a prubéZnym monitorovanim lze zajistit vysSi kvalitu vyslednych praci
a minimalizovat rizika selhavani tymové spoluprace.

Selhavajici komunikace v tymu. Jindfich shrnuje slabiny tymové prace do oblasti
nefunk¢ni tymové komunikace a socialniho zahaleni, kde ,, bud’ se mozna spoléhaji jeden
na druhého, Ze to udéla ten druhy, nebo se néjak spatné domluvi.” Druhym problémem,
ktery vede k nizké kvalité praci, je podle Gabiny sladéni jednotlivych ¢asti do souvislého
a provazaného celku, protoze se stava, ze studenti ,,si rozdeéli témata po kouskach a pak
neznaji ty souvislosti vzajemné, protoze kazdy zpracuje svou cast projektu a uz jim to
nefunguje dohromady... to pak slepi dohromady a nenavazuje to na sebe, jak by mélo. *

Tymova prace seminarni se vyuziva predevsim tehdy, kdy je rozsah ukolu piilis
rozsahly a pusobil by jako nadmérna studijni zatéz, pokud by byl zadan jednotlivetim.
Prestoze se tato forma poji s vytvafenim pfilezitosti, jak rozvijet vzajemné uceni,
komunika¢ni dovednosti pii feSeni kol a nastavovani pravidel spoluprace, mize narazet
na obtize prace v tymu, konkrétné selhavajici komunikaci, socialni zahaleni a obtizné
sladéni vSech casti projektu do jednotného celku. Pro efektivni vyuziti tymové prace
a podpoie hloubkového pfistupu k uceni se jevi jako zasadni pribézné monitorovani

postupu ze strany ucitele a podporujici komunikace s jednotlivymi skupinami.
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6.4 Limity vyukovych strategii v prostiedi seminarni prace

Vyukové strategie, které vedou k podpoie hloubkového pfistupu k uceni, jsou
zpravidla €asov€ vysoce narofné. Napiiklad ¢asova naro¢nost semindrni prace typu
projekt je zmifovana vSemi Ucastniky, ktefi u¢i velké skupiny, protoze obnaseji vysokou
zat€z ve smyslu znaéného mnozstvi prubézné komunikace, monitorovani dil¢ich vysledkd,
krizové intervence a hodnoceni vystupt. Casova zatéZ je vysoka u i klasickych pisemnych
seminarnich praci, kde se klade diraz na kvalitu jazykového zpracovani a strukturovani
obsahu. Napftiklad Jiti sdili zkusenost s poskytovanim zpétné vazby pro nadmérné velké
skupiny studentli. Hlavnim divodem, pro¢ zkratil rozsah seminarni prace na 5-8 stranek
a rozsahlejsi témata zadava jako skupinovou praci, je prave vlastni ¢asové vytizeni. ,,Prece
jen student nechd vsechno na posledni chvili a mné se potom stane, zZe kontroluju treba,
Feknu, 300 praci béhem zdpoctovéeho tydne, nebo béhem téch par poslednich tydnu pred
zkouskou. “ Takova organizace zpracovani zpétné vazby je jist¢ ndrocnd a kvalita
hodnoceni miiZze utrpét, a proto Jifi vyzkousel i pribéznou kontrolu vystupt, ,,a to se
osvédcilo, si myslim dobre, Ze jsme mohli konzultovat, upozoriiovat na chyby, i kdyz opet
s im bylo strasné moc prace, vSechno Cist a davat k tomu zpétnou vazbu, znovu kontrolovat,
ale ty vysledky uz byly mnohem lepsi a ta zateéz se rozloZila do delsiho obdobi. *

Prestoze jde o ¢asoveé naro¢ny postup, pribéZna zpétna vazba je nezbytna k tomu,
aby studenti ptekonavali piekazky a mohli postupovat dal, jak potvrzuje i Kristyna.
., Znamenda to ale pro mé docela hodné usili, protoze ja s nimi v tom kazdém projektu
musim byt v pritbéhu celého semestru. Na cvicenich ty projekty konzultuji a ja jim davam
neustdle zpétnou vazbu. Odevzdavaji mi pritbézna resSeni téch projektit a ja na to pritbézné
reaguju.” Takovy rozsah zpétné vazby mize jit nad rdmec osobni kapacity, protoze jeji
predmét navstévuje néco mezi 200 az 250 studenty. ,,Je to opravdu velmi narocné a zjistila
Jjsem, Ze to takhle dal delat nemiizu, protoze to viastné nestiham. To uz je prosté nad ramec
toho, co ja jsem schopna néjak jako udélat. Potrebovala bych, kdybychom byli tFeba ctyri
kolegové tady na to mnozstvi téch studentii, aby kazdy mél tak 50.“ Kristyna by privitala
zmeénu, ale na druhou stranu vi, Ze jiny format seminarni prace by nesplnil cile predmétu
a jeji vlastni o¢ekavani. Naptiklad ,ten referdat na 10—15 stran. Mné to neprijde, ze by to
mélo podobny prinos pro ty studenty. *

Dalsi naro¢nou oblasti je pFiprava zadani. Jak vysvétluje ucitelka Valerie: ,,Je to
velkej predmét, kde mame pres 200 studentii kazdy semestr. CoZz znamend, Ze musime

vytvaret pordad obrovsky mnozstvi zadani, coz je ta bolestiva cast jako pro nas.* Ptes
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Casovou narocnost se dukladny pfistup vyplati, protoze unikatni zadani v kombinaci
s pribéznymi konzultacemi funguje jako strategie, ktera brani nezdravym piistupim ke
studiu a formalnimu plnéni pozadavk.

Navic ptiprava vyzaduje dobré planovani, organizaci a vyhodnocovani
seminarni prace. Jak ptiznava ucitel Hanus, ,,my jsme s tim zacali uz pred par lety...
a porad se to jesté uplné neusadilo. Je s tim z nasi strany hodné prdce, protoze musite je
vést metodicky krok za krokem, prochazet to s nima a byt k dispozici.” Hanu$ vidi feSeni
v postupném sbirani zkusenosti a vytvareni $ablon a organiza¢nich pokynt, které usetii ¢as
a praci pfi zadavani semindrni prace. ,, Myslim si, Ze to chce si to spravné nadesignovat
a potom uz jenom vyuzivat ty Sablony, které mame.* Z ptedchozich zkuSenosti vyplynulo,
7e nejobtiznéjsi je naplanovat zavérecnou zpétnou vazbu studentim tak, aby ji stihli vcas,
nez studenti finalizuji své prace. Proto je tieba ,,fakt si to dobre naplanovat, a potom to
dodrzet, aby tam nebyl ten prvek zklamani.“ Nutnym predpokladem pro smysluplné
vyuzivani seminarnich praci je i tedy prvek planovani a samotné realizace vcetn¢ dodrzeni
¢asového harmonogramu.

Nezbytnou podminkou dobré organizace semindrni prace je fungujici kolegialni
spoluprace, jak potvrzuje Hanus. ,,Hlavné jde o to, aby ten druhy nebyl liny, coz ja mdam
nastésti kolegu, ktery se tomu poctivé vénuje a jako na to dohlizi. To ja bych sam nezviadl,
Jjako pro jednoho clovéka to moc neni.“ V predmétech, které zajistuje vice akademiku, je
jejich souCinnost a vzajemna vypomoc zasadni pro hladky pribéh monitorovani
a zajistovani zpétné vazby studentim. Nejenze vede ke zkvalitnéni zpétné vazby, ale
sniZuje 1 Casovou zatéz a stres v zavérecnych tydnech vyukového obdobi, kdy se seminarni
prace prezentuji a hodnoti.

Moznosti unikatniho zadani a projektovych praci jsou nékdy limitovany
charakterem predmétu a jeho cili. Jak vysvétluje ucitel Martin: ,, Vzhledem k tomu, Ze
v oblasti uzemniho planovani se toho zase tolik nedéje, abysme to [zadani] mohli porad
ménit, a ja potiebuji, aby se principialné se seznamovali se stile stejnymi dokumenty, tak
tady to moc nejde.” To jsou zkuSenosti, které nachazime v predmétech, které maji spise
naukovy charakter, ale v jinych pfedmétech, které jsou postaveny na rozvoji profesnich
dovednosti, ucitelé preferuji projektové zadani na miru potiebam feseného ukolu, kde uz
neni mozné ,,vzit Ctrl C, Ctrl V,* jak vysvétluje opét ucitel Martin. Sice pripousti, ze
studenti se mohou pfi feseni projektu ,, inspirovat, coz délame i my v praxi bézne,* ale

plagiatorstvi a kompila¢nim technikdm ucinné brani prakticky charakter zadani.

118



Vv

a komplexngjSich seminarnich praci a potfeba poskytovani jak prubézné, tak findlni
konkrétni zpétné vazby je Casov€é i organizacné naroc¢ny proces, ktery je limitovan
osobnimi kapacitami ucitelt. To, co mlize praci usnadnit, jsou detailné zpracované pokyny,
které nastavuji procesy zpracovani a hodnoceni, které eliminuji zbytecné dotazy
a nedorozuméni. Dals§i vyraznou pomoci muze byt kolegialni spoluprace a zapojeni

externich konzultantl a hodnotitelt z firem ¢i vefejné spravy.
6.5 Shrnuti

V této kapitole jsme prozkoumali cile a smysl seminarni prace, vypracovali pracovni
typologii seminarnich praci jako defini¢ni rdmec vyzkumu a identifikovali jednotlivé
vyukové strategie, které podporuji hloubkovy pfistup k uceni. V této fazi ponechavame
posouzeni téchto strategii jako pracovni domnénky, které ovéfime prostifednictvim
vypovedi studentil a dale rozpracujeme detailngji v kapitole 8, 9 a 10.

Jak znéazornuje Obr. 3, typy a formy seminarni prace se odvijeji od cili uceni
a charakteru predmétu. Ty ovliviuji, jaké typy zadani, zapojeni do vyuky a formy
poskytovani zpétné vazby se v jednotlivych piipadech vyuziji. Strategie odpovidaji na
otazku, jakou formou ma semindrni prace facilitovat proces uceni, syntetizaci poznatki,
ovétovani znalosti a formovani dovednosti. Vzajemnd kombinace té€chto strategii pak

ovlivituje konkrétni volbu pfistupu k uceni.

Obrazek 3 Okolnosti ovliviiujici pristupy k uceni v prostiedi seminarni prace (SP)

Typ a formy
seminami prace

Formy zapojeni SP
do vyuky

Formy zpétné vazby

Zdroj: Autorka
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K podpote hloubkového ptistupu k uceni vyuzivaji ucitelé vyukové strategie, které
se tykaji charakteru zadani seminarni prace. Z jejich vypovédi vyplyva, Ze spokojenost
s vysledky uceni pfinaseji predev§im autenticka a komplexni zadani, ktera fesi konkrétni
aredlné problémy z praxe, ¢i kterd se k ni vyrazné pfiblizuji. Efektivnost uceni muze
vyrazné problematizovat zplisob zapojeni seminarni prace do vyuky naptiklad formou
ustnich prezentaci, které mohou vyvolat pocit plytvani ¢asem, a neochota zapojit se do
diskuse. Naopak pozitivné puisobi na aktivizaci studentli pribézné zpracovavané diléi
ukoly nebo prubézné monitorovani postupu prace. Dalsi vyznamnou okolnosti, ktera nabizi
moznosti jak podporovat hloubkovy piistup k uceni je charakter zpétné vazby a hodnoceni.
Pokud je zpétna vazba vCasna a konkrétni jako v pfipadé pribézného monitorovani
vysledkt prace, lze oCekavat, ze studenti budou vyvijet vyssi Gsili a snahu porozumét
problematice do vétsi Sife a hloubky. Podobny efekt maji i formy zavérecného hodnoceni
ve formé obhajoby vysledkl prace pred panelem odbornikd a vnégjsi tlak, pokud se do
konzultaci a hodnoceni zapoji externi firemni zadavatelé.

Naopak seminarni prace, kterou student zpracovava jako jednotlivé dilci téma
prostfednictvim souvislého textu a kterou odevzdava zpravidla ke konci semestru,
neposkytuje piili§ prostoru k tomu, aby student do jejiho vypracovani zapojil znalosti uéiva
z celého semestru ¢i predchozich celkti vzdélavani. Navic nevyzaduje bohatou interakci
mezi studentem a ucitelem ¢i skupinou studentl. Hodnoceni probihd zpravidla mimo
vyuku a zpétna vazba prace pfichazi zpravidla az poté, co byla prace tzv. odevzdana.
Vyuziti zpétné vazby studentem je omezené a redukuje se na jednotlivosti. Smyslem této
prace je spiSe podpofit schopnost vlastniho uceni, vytvafeni usudku a nacviku
akademickych dovednosti, ale efektivita neni jednoznacna. Praktické zaméfeni neni
typické, ale spise ojedin€lé. Vysledkem muize byt volba povrchového piistupu k uéeni jako
reakce na malo ndrocné a neautentické zadani, které muize vyvoldvat dojem, ze staci
vyvinout minimdlni usili, reprodukovat nastudovanou literaturu, bez vlastniho pfinosu
praci odevzdat, a pritom ziskat poZzadované hodnoceni.

Ze zachycenych vypovédi lze vyvodit pracovni zavér, ze popsané vyukové
strategie pfi vyuzivani seminarnich maji vliv na to, jaky pfistup k uceni studenti zaujimaji.
Abychom je ovefili, v nasledujici kapitole se budeme vénovat analyze rozhovori se
studenty. Bude nas zajimat, jak pfistupuji ke zpracovani seminarni prace a které vyukové

strategie hodnoti jako pfinosné pro své uceni.
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7 Pristupy studentii k uceni v prostiedi zpracovani seminarni prace

Cilem tematické analyzy rozhort se studenty bylo zjistit, jak pfistupuji k uceni v prostredi
seminarni prace. Konkrétné jaké postoje a pfistupy zaujimaji k jejimu zpracovani, jaké
seminarni prace povazuji za smysluplné a pfinosné pro své studium a pro svij osobni
a profesni riist, rovnéz ale v jakych situacich se uchyluji k nezdravym pfistupiim pii
zpracovani seminarni prace?.

Analyza rovnéZz poukazuje na to, jak studenti zpétné vnimaji své zkuSenosti pii
zpracovani seminarni prace, kdyz je porovndvaji s pracemi z piedchoziho stupné
vzdélavani, ¢ijiné vysoké Skoly, a jak hodnoti efektivitu procesu uceni ve srovnani
s jinymi formami uceni, jako je Gcast na prednaskach. Kdyz studenti tematizuji postoje ke
splnéni této studijni povinnosti, na povrch vyplouvaji priority jejich uvazovani, kde
hodnoti, nakolik bylo zpracovani seminarni prace zajimavé, uZzitetné, smysluplné
a vyuzitelné pro budouci uplatnéni. V nasledujicich podkapitolach se pokusime zachytit
nejvyraznéjsi okolnosti, které ovlivituji volbu pfistupu k uceni v konkrétni situaci. Budeme
sledovat, jak studenti reaguji na konkrétni strategie, a porovnavat, nakolik se shoduji se
zamery, s jakymi jsou seminarni prace zadavany. Soucasné budeme vyhledavat souvislosti
a interpretovat sdéleni tak, abychom v nich nachazeli strategie, které podporuji hloubkovy
pristup k uceni, a rovnéz strategie, které brani ve vyuzivani nezdravého pfistupu k uceni.
Tém se pak budeme detailnéji vénovat v kapitole 8, 9 a 10. Pro lepsi piehlednost

extrahovanych koda, kategorii a témat je uvadime v textu tu¢nym pismem.
7.1 Vyznam a smysl seminarni prace

Studenti mohou mit na zacatku vlazné, aZ ambivalentni postoje ke zpracovani semindarni
prace, ale navzdory tomu mohou byt schopni reflektovat jejich vyznam, jak to popisuje
Milan (1/Mgt/S)*®: ,, Ne Ze bych na tom pracoval rdd, nebo Ze by mé to vylozené bavilo, ale
beru to jako nutnou soucdst toho studia,” protoze ,,studium neni vylozené o tom, Ze si
clovek néco precte a natluce si to do hlavy, ale to psani clovéka donuti nad nécim
premyslet. “ Milan ale vzapéti upfesnuje, ze to nema byt ,, néco, co ¢lovék jenom opisuje,
ale jde o to umét podat tu myslenku a zapojit i to, co clovéek z toho prislusného oboru
zna. “ Milan tedy vyzdvihuje ukol, ktery ma pro néj jako studenta vlastni hodnotu v tom, Ze
uspokojuje potiebu uplatnit své znalosti a ukazat, co dokaze.

Pokud je tkolem pouze téma piepracovat z nekolika relativné snadno dostupnych

46 Pozn. autorky: Uastnici rozhovorii jsou blize popséani roénikem (&islo), stupném vzd&lavani (Be/Mgr) a typem vysoké
Skoly (S= soukromé/V=veiejnd). Netradi¢ni studenti jsou oznaceni jako N.
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zdrojl, zadani ztraci na své pritazlivosti. Chybi tu prvek zajimavosti, naroc¢nosti,
kognitivni nejistoty a potieba osvédcit své schopnosti. Podle Romana (1/Mgr/S)
wseminarni prdace nedava smysl, kdyz se neda zpracovat jinak nez prepisovanim néjakych
zdrojii... a ten student prosté jenom otevie tri prace a tu jednu knizku a nema jinou
moznost, nema svoji iniciativou moznost néco v té praci vytvorit konstruktivniho. A jedna
se viastné jenom o ten prepis. To si myslim, Ze to v clovékovi nic, viitbec nic nezanechd.
Clovék to jako pretrpi, tu prdci odevzdd, prepiSe, ale asi to nemd Zddnou vypovédni
hodnotu, ani to nevyzaduje od clovéka Zadnou viastni iniciativu nic, nic.

Formalismus. Student Lukas (1/Mgr/S/N) také zastava nazor, ze semindrni prace
musi studenta nékam posouvat. ,,Kdyz...) se neposunu dal, protoZe mi to nic nedd, a je to
viastné jenom, Ze to zpracuju a vsichni budeme spokojeny. “ Ve své vypovedi upozornuje,
ze studenti pecliveé sleduji, zda neni vyuka jenom formalnim ukonem, kde staCi plnit
jednotlivé aktivity k dosazeni hodnoceni, coz je projevem povrchového pfistupu k uceni.
Podle studenta Honzy (1/Mgr/V/N) se smysluplnost seminarni prace pozna i podle
,,postoje toho ucitele, ktery to zadava, jen aby se splnila povinnost.... jako Ze mu nezadlezi
na tom, aby studentum néco predal.“ Milan (1/Mgt/S) vidi formalismus i v nejasném
zpusobu komunikace cilé seminarni prace. ,,Vesmés je to tak, Ze dostaneme téma a délejte
si s tim jako, co chcete. “ Ota (1/Mgr/V) k tomu dodava: ,, Mél jsem semindrni praci, kterd
byla proto, at se teda néco vytvori. Tam jsem ten prinos nevidel. Vénoval jsem tomu 30
hodin prace, ale nebylo to nic nového. “

Uvedené vypovédi vyrazné sveédci o hloubkovém pristupu k uceni, kde studenti
ocekavaji zadani, které posune jejich znalosti a dovednosti a kde mohou uplatnit svou
kreativitu a zformulovat vlastni pfinos. Formaln¢ zadana seminarni prace jako kol pro
kol se pak jevi jako hra na vzdélani a studenti prozivaji zklamani z nenaplnénych
ocekavani. Lze pfedpokladat, ze studentiim s povrchovym nebo strategickym pfistupem
k uceni, bude tato situace vyhovovat, protoze ndroky lze splnit snadno reprodukci
viceméné znamého uciva.

Komplexni zadani. Naopak komplexnéjsi charakter zadani seminarnich praci se
setkava u studentll s velmi pozitivnim ohlasem. Sté&panka (1/Mgr/V) vidi znaény piinos
seminarni prace (v tomto pfipad€ projektu) v propojeni poznatkl z riznych predméti, kdy
se smazavaji doposud ostré hranice predmétd, a teprve spolecné€ je mohou naucit fesit
realné tkoly z praxe. ,, Tady mi to davalo vetsi smysl, ze se tam propojily jak ta ekonomika,
tak ta statistika, ** vysvétluje a zdiraziiuje uziteCnost projektu, protoze ji umoznil pochopit,

,,proc¢ se to vlastné ucime a k cemu to bylo, protoze kdyz si to firmy zadadvaji [podobné
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analyzy], tak vy jim v podstaté date jenom tenhle vystup a oni si do toho zadaji ta sva
potrebna cisla.” Z podobnych vypovédi lze usuzovat, Ze studenti ocenuji, kdyz se ze
seminarni prace stava zavrSeni osvojovani uciva z predchozich obdobi, protoze seminarni
prace vede k hlubsimu porozuméni cilt koncepce vyuky a zvysuje pocit smysluplnosti
prace skrze oborové i profesni propojeni.

Naroc¢nost a komplexnost zadani. Pokud zadani obsahuje tkoly, které jsou
narofné kognitivné a kde studenti museji propojovat poznatky komplexné (a kde
nesta¢i zpracovat téma izolované od dalSich), studenti si diky témto prilezitostem
uvédomuji, jaky pokrok ucinili v oblastech, jako je samostatné uvaZovani a Kkritické
my3leni, diky nim? se jim podafilo ukol Usp&$né dokongit. Jak reflektuje Stépanka
(1/Mgr/V), vysledky své analyzy: ,,...dalo mi to celkovy pohled na to, jak moc to je na
sobé zavisly, jak moc to ovliviiuje a jestli to vitbec oviiviiuje. Takze tady presné vidite, Ze si
clovek miize néco myslet, zZe to bude ovliviiovat, ale tieba to ani na to nema takovy vliv. *
Stépanéina vypovéd ukazuje, Ze maro¢né zadani s prvky nejistoty vede u vyspélych
studentli ke zvySovani sebejistoty, s jakou reflektuji své omyly a schopnost uplatnit
kritické postupy pro testovani a vyhodnocovani hypotéz. Se stoupajici narocnosti problémt
k feseni, které obsahuji seminarni prace, se tak zvySuje u studentii i védomi sebeucinnosti,
kdyz si uvédomuji, jak rostou jejich schopnosti, napiiklad vypotadat se s rozsahlym
objemem dat, jak opét komentuje Stépanka: ,, Taky bylo ndrocny, Ze jsme museli udret
v hlavé spoustu véci, ktery se musely propojit, abychom na néco nezapomnéli.

Efektivni uceni a hlubsi porozuméni. Piinos smyslupln¢ a komplexn¢ zadané
seminarni prace pro procviceni uciva a ovéfeni si, nakolik clovek porozumél predmétu
v jeho $ifce a hloubce, vysvétluje opét Stépanka, ktera vyzdvihuje fakt, Ze ,,i kdyby se to
treba clovek naucil nazpamet, tak fakt tam je videt, jak to clovek zpracoval, Ze jsi Fikal, jo,
vzdyt viastné jsem délala tohleto, tFeba kdyz mi tam potom vysla ta multikolinearita, tak
jak jsem ji potom odstraniovala. A jako samozrejmé, kdyz si to clovék vyzkousi a déla to,
tak myslim si, Ze to tomu cloveku da vic, nez kdyz si to cte z papiru. “ K této zkuSenosti se
pridava i Dita (1/Mgr/V), kterd vystizné popisuje rozdil mezi ucenim, které probiha
v ramci prednasky nebo vykladového textu, a uCenim, kdyz piSe seminarni praci. ,, Ked’
pisem tu semindrnu pracu, Ze to dokdzem akoby viac do hibky pochopit, a nemusim sa
k tomu vela krat vracat, ako ked sa ucim na skusku z materialov.

Aplikované zadani navdzané na profesni praxi pak muze studenty nasmerovat
ik jejich budouci profesni orientaci, pokud si mohou vyzkouset praci v riznych

profesnich situacich. Takova prace ma pak smysl i proto, aby si studenti otestovali, k ¢emu
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inklinuji, jak opét sdéluje Stépanka: , Zajimavi byla i ta price s témi softwary, co
pouzivaji firmy. Tohle by mé asi fakt bavilo.

Dynamiénost. Vyznamnym motivacnim a ozivujicim prvkem je semindrni prace
s dynamickym charakterem, ktera ptesahuje teoretické ramce predméti a sméfuje
k navrhovym feSenim, jak to popisuje student Lukas (1/Mgt/S/N). ,, My jsme vyuzivali vic
téch oborii, uz co se tyce zdkladu prosté matematiky nebo néjaky ekonomiky a taky
selskyho rozumu, a vSechno tuto jsme skloubili, délali jsme to vlastné tymové, navrhovali
Jjsme i rizny traté, mapy, takze jsme pracovali i s néjakou grafikou, néjakou kartografii,
a to mi prislo strasné zajimavy oproti tém strohym zadanim, kde viastné se jednalo jen
o néjaky text.“ Lukas tu vyzdvihuje ptilezitost propojovat poznatky a dovednosti, tiibit
mysleni a uvaZovat kreativné, k cemuz seminarni prace zameéfena na tvorbu produktu
nebo feseni problému nabizi velky prostor na rozdil od prace, ktera viceméné shrnuje
poznatky na zaklad¢ reserSe literatury.

Dulezitym aspektem je i prvek zabavnosti, ktery ozivuje proces uceni. Jak
komentuje Stépanka zkuenosti z naroéného tymového semestralniho projektu: ,,Bylo to
jako akcni a my jsme se u toho i dost s tymem vyblbli.* Jeji tym musel hledat feSeni
v situaci, ,, kdyz implementujete v podstaté néjakej novej proces do firmy, jak probihaji
procesy zavadeéni néjakyho produktu. “ V tomto pripadé dynamicnost a zabavnost vychazi
z prvkt simulaéni hry a navic je ozivena tymovou organizaci prace, kterd umozni
¢lentim skupiny sdilet napady, spolecné je testovat a navrhovat finalni feSeni.

Smysluplné zadani tak zvySuje intenzivni proZivani zpracovani seminarni prace,
které se projevuje tim, ze i s Casovym odstupem jsou studenti schopni detailné referovat
o svych zkusenostech, emocich a zazitcich na rozdil od zadani, v némz nevidi zadny uzitek
pro své uceni, po némz zbyly jenom pocity trpkosti, které mohou snizovat hodnotu
vysokoskolského vzdélavani. Intenzivnéjs$i prozitky pak vedou k lepSimu zapamatovani
a spolecné napomahaji vytvafet pevna spojeni mezi poznatky a vytvafet potfebné
souvislosti, coz podporuje efektivni a smysluplné uc¢eni hloubkovy piistup k uceni.

Reflexe zkuSenosti. S odstupem casu studenti reflektuji zkusenosti z bakalafského
studia, kdy se jim prace zdaly byt vic ,,Skolni, abysme si to na tom nacvicili (...) kdy bylo
viastné jedno, o cem to je, ale hlavné abysme se naucili néjak rozumné poskladat text
a citovat — coz spousté lidi teda fakt nedochazelo — a taky si najit spolehlivy zdroje. Mam
pocit, Ze jsem tim stravila zbytecné moc casu a ze jsme mohli tvorit néco zajimavéjsiho.
A protoze mam kamarddku, co studuje podobny obor, ale jinde, méla jsem srovnani, ze se

to da délat zajimavéje, “ sdéluje (Tereza, 2/Bc/V). Z jejiho vyjadieni se zda, ze prace

124



ur¢ené jako nacvik akademickych dovednosti nemaji pro studenty takovou hodnotu jako
ty, které maji praktické zadani, aby poskytovaly dostatecné stimulujici obsah pro
vyspelejsi studenty, ktefi se uci rychleji, jinak je budou vnimat jako méné€ vyznamné pro
posun a pokrok v uceni.

Také Magda (1/Mgr/V) s timto nédzorem souhlasi, i kdyz si uvédomuje, ze ji kazda
prace naucila néjakou dovednost. ,, Kdyz si vezmu, kolik na tom bylo prace, tak informacné
mné to moc nedalo. Naplnit ten obsah zabralo hodné casu. Dobré bylo, Ze jsem se naucila
psat ty prace (...) a ze u bakalarky jsem védeéla jak postupovat. (...) Ale kdybyste se mé na
to zeptala pred lety, asi bych vam rekla néco jiného. * Je vidét, Ze s odstupem casu studenti
mohou nahlizet na své zkusenosti jinak, nez tomu bylo v prib¢hu prace, ale pokud zlstane
hlavnim smyslem ziskat sumativni hodnoceni v podobé zapoctu nebo zkousky, potencial

pro uceni v prostiedi seminarni prace zistava nevyuzity.
7.2 Zpisoby zadani seminarni prace

Postoj ke zpracovani semindrni prace a posuzovani jeji smysluplnosti ovliviiuje na
zacatku peclivy zplsob zadani semindrni prace. Pod tim si studenti pfedstavuji jasnost
a srozumitelnost zadani formatu prace, rozsahu a terminu odevzdani a zptisobu hodnoceni.
To vse dava studentim dobrou piedstavu o tom, co mé byt zpracovano, za jakym ucelem
a jak bude probihat hodnoceni. Cely proces se stava pichlednéjsi a predvidatelngjsi, coz
sniZuje nejistotu, ale zaroven umoziuje efektivné pracovat s ¢asem, tj. neplytvat jim na
zbyte¢nou komunikaci, poptfipad€ nutnost zpracovat praci znovu a jinak.

Neuplné zadani. Jak sdéluje studentka Diana (3/Bc/V): ,, Ta prdce mi prisla fajn,
ale kdyz jsme ji odevzdali, dostali jsme vsichni zpétnou vazbu, zZe tam chybi prakticka cast.
To jsme nevedeli. Kdybysme to vedeli, uz bych si pri pripravé zpracovavala informace
Jinak, takze to byla takova jako prdce dost navic.” Potieba pribéZného vyjasnovani.
Takovym nedorozuménim se nékdy neda zabranit a na absenci vyjasnujici komunikace
reaguji studenti s vycitkou. ,, ... a jd jsem se ho dotazovala nekolikrat emailem, (...) jestli
Jjsem to spravné pochopila z toho zadani a bohuzel neprisla mi odpovéd zadna. Myslim, Ze
Je to dost zasadni komplikace, protoze kdyz nevim, co délat presné, tak se mi to Spatné deélda
a ja si nemiizu vytycit ty cile a plan.” (Bara, 1/Mgr/S/N). Nejasné zadani vede
k nedorozuménim a zklamanim, které mohou ohrozit postoj ke zpracovani prace pro
priste. Nejasnost tak zdsadné ovliviiuje obsah a kvalitu zpracovani seminarni prace.

Nékterym studentim vyhovuje, kdyz dostanou zadani prace jako strukturu, aby

meéli predstavu, jak postupovat a Cemu se vénovat. Zadani pak nezavdava diavod
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k pochybnostem, jak byla prace minéna. Jak vysvétluje Lukas: ,,... osobné se mi to jako lip
dela, nez abych si vilastné vypracovaval néjakou vlastni osnovu, takze tady ke kazdymu
bodu (...) jsem se mohl vyjadrit, jak jsem potreboval. * Naopak studentka Bara (1/Mgr/S/N)
preferuje vétsi volnost, protoze ,,je lepsi asi to nemit zadany tak konkrétné, protoze viastné
tim, ze si hledam informace, tak si vlastné procitam ruzny druhy zdroju, a tim viastné si
o tom zjistuju véci a délam si takovy vetsi prehled sama. ** Jak vidime, podrobnost zadani
je vnimana spiSe individualng, proto bude spiSe zaleZet na cili seminarni prace, ktera
ovlivni, nakolik ma byt zadani detailni. Také mlizeme usuzovat, Ze studenti, ktefi jsou ve
svém piistupu k uceni samostatnéjsi, nevahaji prijmout vétsi miru nejistoty. Celkové tedy
nemuzeme ¢init konkrétni zavéry, nakolik podrobnost zadani ovliviiuje pfistup k uceni.
Pi‘edb&Zné schvileni seminarniho zaméru. Uvodni nebo pribézné zjistovani,
nakolik studenti porozuméli zadani, je obzvlast dilezité pro rozsahlé projekty, protoze
pozd¢ji neni mozné meénit zadani, jak si ho definovali studenti, coz mize pfi chybném
nastaveni zaméru vést ke znacnym komplikacim a pocitim frustrace. Tak to popisuje
napiiklad Stépanka (1/Mgr/V) a opakované se k tomu vraci jako ke stéZejnimu bodu své
zkuSenosti se zpracovanim semestralni analyzy. ,, My jsme jako na cviceni hodné probirali,
Jak se to déla, ale tyhle informace jsme dopredu neméli (...) a protoze clovek si to délal
byla dalsi prace navic, vSechno cely prekopat a znovu pocitat... nam by to jako hodné
pomohlo, kdybysme to védéli ditv, nez jsme si to téma stanovili. “ Stépanka upozoriiuje na
komplikace spojené s tim, kdyz si studenti voli vlastni problematiku, na kterou chté&ji
aplikovat ucivo, ale pozd€ji zjisti, ze jim chybi dostupna data, naptiklad z vefejné
dostupnych registri. Tady by bylo vhodné, aby studenti mohli prezentovat své navrhy
projektu a ziskat zpétnou vazbu ohledné formulace projektu a realnosti jeho feSeni
v zavislosti na existenci dostupnych dat prostiednictvim predbézného schvaleni ucitelem.
Jinymi slovy by bylo vhodné zajistit, aby dané zadani bylo realizovatelné prakticky
anestalo se pouhym Skolnim cvi¢enim k procviCovani metodickych postupi, protoze
naklady spojené na hledani feSeni tam, kde neni redlné dostupné, mohou opét vést

k pocitim zklamani a neefektivniho nakladani s ¢asem.
7.3 Volba tématu

Pomérné nejednoznacnou otdzkou je, zda studentim vyhovuje spise volné nebo urcené
zadani. Nékteti studenti upfednostiiuji moznost volby vlastniho tématu, ale pokud si

museji zvolit téma z nabidky, nebo ho dostanou piimo zadané, zpravidla pfipoustéji, ze jim
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to dovolilo nahlédnout do oblasti, kam by se sami nevypravili, a objevili tak pro sebe néco
zajimavého. Jak sdéluje student Ota (1/Mgrt/V): ,, Nebyla to moje prvni volba, ale v zavéru
Jjsem nelitoval. A taky jsem na to téma zmeénil nazor. Uz mi nepripadalo tak nezajimavy
nebo odtazity. “ Podobné to zpétné vidi i Diana (3/Bc/V). ,, Vétsinou mné to asi pomohlo
tim, Ze jsem si to téma nemohla uplné zvolit sama a bylo to bud’ urceny, nebo z vyctu, tak
Jjsem se diky tomu dostala k informacim, které by mé nenapadly hledat. “ Prvni dojem nebo
pocity ohledn¢ tématu nejsou tedy na zacatku urcujici pro dalsi vyvoj pfFistupu studenta ke
zpracovani semindrni prace. Nucena nebo jinak omezena volba tématu vede k objevovani
poznatkli nad rdmec puvodnich znalosti a predstav, takze nakonec dochazi k zadoucimu
efektu, tj. k uvédoméni si Sitky a hloubky problematiky oboru ¢i zméné postoje ke
konkrétnimu tématu.

Pozitivni hodnoceni zkusSenosti je zpravidla spojeno s moznosti zvolit si téma, které
je pro studenta osobné vyznamné a uzitecné, jak to sd€luje naptiklad Ilona. ,, Vybrala som
si tému Green banking, pretoze mi to pride velmi aktudlne, (...)a tiez pretoze pracujem
v banke. © llona popisuje idealni situaci, kdy volba tématu navazuje na profesni orientaci
arozSifuje jeho porozuméni o nejnovejsi poznatky. Ilona ma iopacnou zkuSenost, kdy
seminarni prace méla ,,prinos v tom predmetu, ale nemézem povedat, Ze by som si toho
zapamdtala az tak vela, pretoZe to je uzke zameranie dani, ktorému sa uz viac
nevenujem. “ Z toho muzeme vyvodit, Ze pokud téma nesouvisi s budoucim profesnim
sméfovanim nebo osobnim zdjmem studenta, zlistava jedinou hodnotou ziskané hodnoceni
v pfedmétu, a ziskané poznatky se do urcité miry nebo po né&jaké dobe vytraceji.
Vyuzitelnost poznatkti v budoucnosti pak mtze snizit ochotu vynalozit na praci vétsi usili
neZ minimalni.

7.4 Naroc¢nost zpracovani seminarni prace

Pii posuzovani naro¢nosti seminarni prace rezonuji mezi studenty kritéria, jako je rozsah,
mira odbornosti, kognitivni naro¢nost a nutnost vyuZit Sirokou $kalu metod, které
jsou potiebné pro zpracovani vysledkd, jak o tom referuje naptiklad Dita (1/Mgr/V/N):
., Prislo mi to pomaly ako bakaldrska praca, v nasom pripade to malo okolo 40 stran.
A bolo dost potrebné to akoby vedecky spracovat, vela vypoctov a takych veci, s ktorymi
som dosial nemala skisenosti, pretoze ten predmet som mala prvykrat. A vela veci som si
musela externe dohladavat, a musela som sa pytat' ludi, ktori sa v tom vedeli vyznat,

pretoze som mala problém to sama spracovat. “
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Také Stépanka (1/Mgr/V) si uvédomuje vyznam naroéného zadani pro hlubgi
porozuméni problematice uciva a vyuziti kritického mysleni, kdyz porovnava zkuSenosti
s kratkou seminarni praci typu klasicka teoretickd semindrni prace, kterou student mtze
zpracovat jako izolované téma, kdykoli se rozhodne, se seminarnim projektem jako
integralni soucasti vyuky. ,,Co vam to pak jako da, kdyz se to miize zpracovat i bez
néjakych znalosti z toho predmétu... to asi zase neni uplné néjak moc obohacujici. (...)
Takhle jsme rizné hledali, a kolikrat jsme si Fikali: Ty jo, tady to je dobrej faktor, ten by
nam toho mohl jako hodné ¥ict, ale vyslo nam to v tom modelu jako nevyznamny, takze my
Jsme... jako nas to strasné posadilo nohama na zem, Ze jsme si Fikali, ty vogo, co to jako
je? " Z toho vyplyva, ze studenti sleduji, zda zadani neni ptili§ snadné nebo povrchni, aby
ho bylo mozné splnit spise formalne€. Kognitivné naroc¢né situace jsou pro né prilezitosti,
jak si ovefit, nakolik jsou schopni ucivo aplikovat na nové situace. Hledani mize byt
frustrujici, ale uspéch piinasi posileni védomi vlastni sebetéinnosti. Nakonec Stépanka
srovnava narocnost hodnoceni z pfedchoziho stupné vzdélavani a ocenuje posun k vyssi
urovni: ,,Mné spis prijde, Ze ty projekty nam zacali davat az tady [v magisterském
studiu]... Ze treba predtim byl fakt zapocet jen za aktivitu a za dochdzku. Nepamatuju, Ze
bysme museli zpracovat takhle velky prdace. A myslim si, Ze i ted’ ten inZenyr je videt, Ze fakt
se snazi toho studenta ubirat néjakym smérem a uz mu do budoucna néco jako ddt... "

Naopak snizovani pozadavkl na seminarni praci nevede ke spokojenosti studentd,
ale vyvolava pochybnosti o smyslu semindrni prace. Jak sdéluje Hana (3/Bc/V),
pochybnosti ziskala, kdyz se dozvédéla, ze ,,tady stacily jen ty internetové zdroje. Protoze
nam vétsinou zadavaji, Ze tam musi byt i néjaka ta knizka, ale tady stacily ty z internetu.
A kdyz méla doplnit chybéjici praktickou cast, ,,fo pak stacilo na pul stranky néco
vymyslet.” Celkové hodnoceni nakonec vyusti v jeji dojem, Ze prace je ucitelem chapana
jako ,ukol pro ukol“. ,,Myslim, zZe cil to mélo, abychom méli co napsat, aby byl za to
zapocet, ze jo.“ Nenaro¢nost zadani si potom studenti vylozi jako vyzvu, aby pozadovana
kritéria naplnili minimalnim obsahem.

Pokud se studenti setkaji s naznaky, ze seminarni praci lze zpracovat s minimalnim
usilim, sniZuje to jeji hodnotu a ochotu vlozit do ni vice energie. Honza (1/Mgr/V) to
uzavira lapidarnim piimérem: ,, Clovék se snaZil prosté najit cestu, aby se vik nazral a koza
zustala cela, jak se rika, prosté to néjak, jak to vict slusné, splacat. Aby to proslo a aby to

zabralo co nejmin casu.

128



7.5 Potteba vlastniho ptinosu ,,dat do prdace néco viastniho

Jak jsme jiz zminili vySe, pii hodnoceni smysluplnosti seminarni prace hraje roli, nakolik
studenti vnimaji tikol jako dostate¢né naro¢ny a piinosny pro vlastni uceni a nakolik v ném
mohou uplatnit své osobni preference budouci profesni orientaci. Dal§im vyznamnym
zdrojem motivace je prilezitost pro uplatnéni vlastni invence, jak vyzdvihuje opét Dita
(1/Mgr/V). ,, Mali sme si vybrat tému, ktora suvisi s niecim, co je aktudlne, a spracovat to
z nejakych zdrojov, uz to nebolo nic¢ vlastného, co by sme do toho davali, len jednoducho
spracovat nejaku tému, popisat ju blizsie... Aj to bolo pre mna prinosné, pretoze som sa
opdt dozvedela nieco iné, ale nebolo to, Ze by som ja sama nieco vyskumala, na nieco
prisla.“ Dita porovnava toto zadani s predchozi zkuSenosti a zdlraznuje, v em vnima
nejveétsi rozdil. Ten neni ani tak ve formatu, rozsahu nebo zpisobu zpracovani, ale v mife
vlastniho pFinosu a kreativity zpracovani. Takovy tikol hodnoti také jako mén¢ narocny,
protoze ho lze ,,jednoducho spracovat*. Zéaroven tuto zkuSenost nehodnoti hiife, pouze
komentuje jinakost zptisobt a procest uceni.

O vyznamu naro¢né zadané seminarni prace s potiebou vlastniho pifinosu sveédci
i mnozstvi detaill, které Dita a mnozi dal$i studenti uvadéji. Naopak tam, kde seminarni
prace nebyla z riznych divodu dilezita nebo byla povazovana za formalni splnéni ukolu,
je mnozstvi detaili velmi omezené. Studenti Casto tikavaji: ,, Uz si ani nevzpominam, Ze
bychom néco délali, spis se jen néco odevzdalo a bylo to* (Klara/1/Mgrt/V). Jakmile
studenti vnimaji osobni pfinos a vyznam seminarni prace, dokazi si vybavit velmi presné,
jak se prfi tom citili, jaké zkuSenosti ziskali, na jaké obtize narazeli ajak se snimi
vyrovnavali. Takové procesy uceni jsou pro studenty osobné uzitecné a efektivni, a proto
jim pfipisuji vy$si hodnotu.

7.6 Potieba zpétné vazby

O pozitivni zkusenosti se zpétnou vazbou poskytovanou formou konzultaci hovoii mnoho
studentd. Napftiklad Ilona (1/Mgr/V) zdiraznuje moznost pribézné zpétné vazby, ktera ji
pomohla zlepsit kvalitu préce: ,,Predtym ako sme to odovzdavali, tak sme to konzultovali
a vyucujuci mi dal nejaké tipy, ako by som to mohla spracovavat. Takze boli sme cely cas v
kontakte, a keby som mala nejaké problémy, tak by mi urcite pomohol. **

Absence konkrétni zpétné vazby. Stejné casto studenti pfipominaji, Ze
v zavéretném hodnoceni postradaji konkrétni zpétnou vazbu, ktera by jim pomohla
posoudit, nakolik zvladli ucivo, jak porozuméli problematice a co by mohli zlepsit, jak

sdeluje Klara (1/Mgr/V): ,, Vyucujici nam tireba rekla, Ze jsme vsichni dostali zapocet.
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Nékdy nam to hodnotili vic, treba mi jednou rekla, Ze takhle to ma vypadat a ze jsem tam
toho dala vic, nez cekala. To mi udélalo radost, Ze to nékdo jako ocenil... jenze kdyz jsem
si tu prezentaci pripravovala, tak jsem uplné nevédéla, co se ceka, zZe tam ma byt. (...)
A nekdy jsme nevédeli nic, jenom jsme dostali zapocteno. Ja to beru tak, ze clovék néco
udeélat musi, aby dostal ten zapocet. “ Takové situace mohou vést k pocitu, ze seminarni
prace jsou potifebné predevsim k ziskani sumativniho hodnoceni, a mohou opét snizovat
ochotu pracovat nad minimalni uroven.

Ke snizovani vyznamu seminarni prace a vynalozeného usili miZze pfispét situace,
kdy studenti nedostanou zadnou zpétnou vazbou na svou praci, jak to popisuje vyse
Richard. Jako zklamani vnima takovou situaci Bara (1/Mgr/S): ,,Samoziejmé jako mé
mrzi, kdyz tam ma c¢lovek napsat docela dost stran a jenom je to prijato a neni tam k tomu
zadny komentar. To je trosku smutny. “ Béra si takovou situaci vyklada jako doklad, ,,Ze se
ten ucitel o to jako nezajimal. Ja jsem tomu vynalozZila néjakou praci, tak bych ocekavala
néjakou zpétnou vazbu. Jinymi slovy, ¢ast vnimané hodnoty seminarni prace spociva
i v tom, jak bude pfijata.

Absence formativniho hodnoceni. Navic nestaci, Ze je zp€tnd vazba k dispozici
pti konzultovani dil¢ich otazek, ale chybi pak v zavére¢ném hodnoceni jakou soucast
formativniho hodnoceni. Napiiklad Stépanka (1/Mgr/V) sice uznava, e dostavali
prubéznou podporu v rdmci cviceni, kdyz pracovali s riznymi metodami vypoctu, ale
projekt museli zpracovat samostatné a potykali se s velkou nejistotou pii hledani feSeni,
proto by ocenila konkrétné€jsi zpétnou vazbu nez jen, ze ,, projekt mame v poradku, mame
zapocet, ale Ze tireba, co tam bylo Spatné, nebo ze clovek teda nevi, jestli spravné
postupoval, nebo jestli se dopocital ke spravnému vysledku.“ V tomto piipad¢ je zpétna
vazba zadouci, protoze upeviiuje jistotu, ze studenti danou latku dobie ovladli, nebo je
upozorni na mozné nedostatky nebo pochybeni. Potencidl seminarni prace pro zajisténi
pokroku studenta je pak nedostacujici, protoze ponechéava studenty v nejistote.

Lze divodné predpokladat, Ze pii opakujici se absenci formativniho hodnoceni
mize student zacit pochybovat o vyznamu zadani takového tkolu a jeho smysluplnosti.
Rovnéz to muze snizovat jeho motivaci vénovat se tikolu s vy$$im nasazenim, nez kdyz vi,
ze muze ocekavat zpétnou vazbu, protoze je praci prisuzovana hodnota, ktera si zaslouzi
Cas, pozornost a zdjem. Z toho vyplyva, Ze sumativni hodnoceni je vyspé€lé studenty
s hloubkovym pfistupem k ucCeni nedostatecnou formou ocenéni jejich prace. Naopak

u studenti s povrchovym nebo nezdravym pfistupem k uceni absence zpétné vazby
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posiluje predstavu, Ze seminarni prace jsou pouze formalni ukoly, které staci splnit
s minimalnim Gsilim.
7.7  Ochota zapojit se do diskuse

Prezentace seminarnich praci se Casto zapojuji do vyuky, aby piispély k prohloubeni
porozumeéni ucivu a rozvoji prezentacnich dovednosti. Cilem je, aby se studenti zamysleli
nad vzajemnymi souvislostmi mezi sdélovanymi poznatky, aby se naucili vnimat dopad
a disledky riznych feSeni, dokazali je formulovat a reagovat na né (viz podkapitola
(6.4.1). Proto je zpravidla povinnou nebo o¢ekavanou soucasti ustni prezentace nasledna
uspokojiva soucast seminarniho ukolu, protoze misto diskuse nasleduje po prezentaci ticho
prerusené az dotazy od vyucujiciho, ktery se ujme moderovani diskuse.

Nedostatecné expertni znalosti. Jeden z diivoda popisuje Dita (1/Mgr/V): ,,Ja si
nemyslim, Ze je to obtizné, pretoze cloveka akosi napadne, na co by sa chcel opytat, lebo
vdcsinou je to tak, ze nam projekt tych druhych ludi pride fajn, a nemame ako akési dalsie
dopliujuce otazky, pripadne danému tématu nerozumieme natolko, aby sme boli schopny
ty otazky klast. Ale Ze by sa clovek bdl sa opytat’ a poloZit ten dotaz, tak to nie, skor nema
aky dotaz polozit. “ Dita tu upozoriiuje na soubéh mnoha duvodu, které vedou k tomu, ze
se diskuse jevi navenek jako nefunkéni. V nékterych typech projektd vyzaduje
problematika hluboké ponofeni do feSeni problému, které vyzaduje detailni obeznamenost
s kontextem, zpracovani dat a interpretaci analyzy, proto je velmi obtizné, aby se
k projektu vyjadfovali studenti, ktefi tuto hlubokou obezndmenost nemaji. Aby byli
schopni konstruktivné reagovat, museli by mit zkuSenosti expertd, v této fazi studia jsou
jejich znalosti stale jesté omezené.

Dalsi divod uvadi Roman (1/Mgr/S), ktery se domniva, ze piicinou ,,ticha* mtze
byt i studentska solidarita, ,,Ze drzi jako pospolu“. Richard to vysvétluje tak, ze necht&ji
situaci zt€zovat tim, ze se budou ptat, aby prezentujiciho studenta nezaskocili dotazem, na
ktery neumi odpoveédét, protoze si uvédomuji, Ze ,, tam je velkda moznost, ze tomu sam tieba
ani ten zpracovatel nerozumi, takze je jako zbytecné vytvaret néjakou blbou situaci. “ Tato
vypovéd ukazuje na riziko, Ze se ve vyuce objevi nekvalitné ¢i nedostatecné zpracované
ustni prezentace, které vychdzeji zpovrchového pristupu kuceni ¢i nedostatecné
rozvinutych studijnich dovednosti. Diskuse k nekvalitni prezentaci je potom velmi slozita

¢i postrada smysl.
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Naopak hloubkovy pfistup k uCeni a postoje studenta ke zpracovani seminarni
prace muze byt dal$im vyznamnym faktorem, ktery ovlivni, nakolik se rozvine diskuse.
Roman jako doklad uvadi vlastni zkusSenost. ,,4 tam se ptal i teda zadavatel, i vyucujici,
i studenti, protoze poznali, Ze k tomu tématu mam néjaky vztah, nebo Ze mu rozumim.
A musim Fict, Ze to mi udélalo radost, Ze jsem jako v tu chvili za ty dotazy byl rad, protoze
Jjsem videl, Ze asi to publikum zaujalo, ne Ze by to vSichni néjak vytésnili. Prosté bylo videét,
Ze davali pozor, protoze ty dotazy fakt tam byly, takze vlastné se da rict, zZe se nikdo

nenudil.
7.8  ZkuSenosti z tymové spoluprace

Studenti nékdy vyjadiuji pochybnosti, zda by si dobrovoln¢ zvolili tymovou spolupraci pii
zpracovani seminarni prace, pokud by bylo rozhodnuti na nich. Jak sdéluje Bara
(1/Mgr/S/N) ,, To mi nevyhovuje, protoze ted’ je nas v tymu pét, nikdo nic nedéla a je to
k nicemu. “ Jak se zda, je to 1 otazka osobniho zaloZeni a Stésti pfi skladani tymu. Jak
sdéluje Kristyna (3/Bc/S): ,.Ja radsi pracuju v tymu nez na vlastni pést. Taky pro to, Ze
jedna z mych prednosti je organizovani. U té individudlni jste panem svého casu, a kdyz
tak si miizete sypat popel na hlavu jenom sama sobé.*

Vyraznou ptednosti, kterou studenti na této forme ocenuji, je moznost vyzkouset si,
jak funguje tymova dynamika. Jak vysvétluje Milan (1/Mgr/S), ,,je vétsina zaméstnani,
kde se pracuje v tymu, a pracuje se urcité v mnohem vétsich skupinach nez nasich pét Sest
lidi, takze urcité jde i o to, néjak se naucit fungovat, umét se domluvit, rozdélit si tu praci.
Podobné to vidi i Kristyna (3/Bc/V): ,,Rekla bych, Ze je to lepsi priprava na Zivot po té
Skole nez ta individudlni [seminarni prace], protoze néjaka ta kooperace s kolegy je
mnohem prinosnéjsi. V praci taky vetsinou nepracujete sam.* Roman (1/Mgr/S) je také
pfesvédceny, Ze jde o uzitecnou zkuSenost, protoze ziska i ,,socidlni dovednosti“, zaroven
1 ur€ity nahled na své osobni preference: ,,uz bude treba védet, jestli on zrovna je ten, ktery
radsi vede, nebo ten, ktery radsi jenom vykonava, co je zadany. “ Z téchto sdéleni vyplyva,
ze prostiedi tymové prace je cenéna piilezitosti pro rozvoj komunikaénich a socialnich
dovednosti, ale pfilezitosti pro sebereflexi a osobni rist, protoze umoznuje, aby si
studenti vyzkouseli, vjaké roli se citi komfortn¢, k ¢emu inklinuji a na ¢em museji
zapracovat.

Zcela zasadni roli hraje to, Ze prace v tymu a nastaveni pravidel spoluprace je
zcela v rukou studentll. Kristyna zpétné nahlizi, ze je tieba , ddvat si vétsi pozor jak si

zorganizovat prdci, jak si vybrat téma a vice nad tim premyslet. Mnohé situace jsou
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objevné a prekvapujici. Jak zpétné ptipousti Milan, kdyz reflektuje nesnaze, na které narazi
asi vétSina tymu, kdyz s touto formou zacina: ,, Myslim, Ze jsme si méli rozdélit ty ukoly uz
mnohem mnohem driv.

Také je to pro studenty prilezitost jak poznat charakteristiky rGznych typt
osobnosti v jiné situaci a roli, neZ na jakou byli dosud zvykli z kontaktu mimo vyuku.
Nekdy velmi rychle zjisti, ze tyto odlisnosti jim mohou zpisobovat obtiZe v oblastech, jako
je plnéni ¢asovych limittl, ochota ke spolupraci a kvalita zpracovani dil¢iho ukolu. Lukas
(1/Mgr/S) k tomu sdé€luje: ,, Tak urcite jsou tam rozdily mezi lidma, tFeba Ze nékdo to chce
mit hned na zacatku zpracovany, aby mél viastné klid, a jsou zas jini lideé, kteri to délaji az
na zaver, (...) a pak tam vznika napéti mezi riuznymi ¢leny skupiny. Nékteri by uz to chteli
mit hotovy a nékteri maji furt cas. *

Roman (1/Mgr/S) vnima, Ze tymova prace inherentn¢ obsahuje vyraznou
emocionalni slozku, kterd je prilezitosti nejen pro sebereflexi, ale i pro zvladani
neprijemnych emoci. Jak fika: , Kdyz je ta prace zadana skupinove, tak jsou v tom i urcité
emoce. Protoze ne kazdy treba pracuje podle predstavy toho druhého, ne kazdy voli
metody, které by zvolil ten druhy.” Studenti jsou vystaveni nejriznéjSim konfrontacim,
frustracim, jako naptiklad kdyz student ,, bude mit pocit, zZe to déla dobre, ten druhy zase,
Ze to dela Spatné, tak bude nastvany, protoze bude mit pocit, Ze teda nemda smysl tu praci
dal deélat.” Roman tuto zkuSenost zpracovava i zpétné, kdyz si uvédomi, Ze nakonec to
,nejak do sebe zapadne®, a dodava, ze vzajemné rozpory a odlisné pfistupy k praci by
nemély vést k rozpadu predchozich vztahi, ale aby clenové skupiny zustali ,,jakoze jako
kamaradi a neskoncili jako uhlavni nepratele.” Takové priklady reflexe vztahovych
konflikt jsou dokladem toho, Ze tymova forma zadani semindrni prace je prilezitosti pro
nacvik komunikac¢nich dovednosti, ale i pro osobni rtst.

Socialni zahaleni. Milana nejvic roz¢iluje, kdyz musi pokyny neustale opakovat,
a nechape, pro¢ nekteti ¢lenové jeho tymu jsou schopni ,, 30krat se zeptat na jednu a tu
samou otdzku, co vilastne maji délat, nez aby si to treba uz nekde precetli, kde jsme si to
napsali. A kdyz se potom takhle pta kazdy porad na néco a neni schopny si to dohledat, tak
to uz je skoro na mervy...” N&ktefi Clenové tymu se jako by pfeladi do role Zaka
a prenechavaji veskerou zodpovédnost na vedoucim tymu, ktery se nedobrovolné ocita
v roli ucitele: tedy osoby, kterda ma o vSem piehled, sleduje plnéni ukolu, jeho kvalitu
a koordinuje vysledné zpracovani. A pokud neni s nécim spokojen, casto dokonci praci
sam, jak tika Klara (1/Mgt/V): ,, Nakonec jsem se do toho pustila sama. Oni nekteri by to

moznd udeélali, ale az na posledni chvili, ale to ja jsem nechtéla cekat, jestli to poslou vecer
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v den odevzdani a ja to pak budu do piilnoci skladat dohromady. “ Z toho lze usuzovat, ze
vedouci tymu bude mit v mnoha piipadech vyrazné vyssi podil na celkovém vysledku nez
ostatni ¢lenové, coz je problémem pro zavérecné sumativni hodnoceni.

Kdyz studenti zpétn€¢ vyhodnocuji zkuSenosti z tvorby slozeni tymu, zpravidla
dospéji k ndzoru, ze tym musi byt kompatibilni, aby fungoval. Milan (1/Mgt/S) k tomu
dodava sviij postieh, ktery se tyka rozmanitého osobnostniho zalozeni ¢lend typi, a je ve
svém zavéru pomeérné kategoricky, kdyz tika: ,,To je docela diilezity, ze kdyz clovéek poznd,
Jjak ty lidi pracujou, tak moznd by si je potom do tymu nevzal.“ Na otazku, jestli se daji
vlastnosti typu zodpovédnost za plnéni tkolu u spoluzakt ptedem odhadnout, Milan
sdéluje pro n¢j piekvapujici zkusenost. ,, ... tedka, co jsme méli tym, tak jsem si myslel, Ze
tyhle jedinci budou pracovity, a nakonec to byli ti, co ¢lovék musel nejvic dotlacit k tomu,
aby to udélali. Nakonec udélali teda vsechno, co méli, dobre, ale dalo to praci.”
I negativni zkuSenosti jsou ale pfileZitosti pro rozvoj socialnich dovednosti, odhadovani
typtl osobnosti a hledani feseni na miru.

Podobné zkuSenosti ma i Bara, kdyz popisuje selhavajici tymovou praci. ,, ... jd uz
jsem se nékolikrat dotazovala, jestli se se mnou miizou podivat na to zadani. A nikdo mi ani
na to neodpovédel, takze jsem udélala to zadani, vypracovala jsem jednotlivé body
a rozdala jsem jim, co ma kdo udélat, a ted, kdyz to ma byt za t7i dny odevzdany, tak
viastné nikdo mi jesté nic neposlal. “* Jde o dalsi doklad toho, Ze zadavani semindrni prace
formou tymové spoluprace ma sporné didaktické odidvodnéni, pokud studenti nemaji
zkuSenosti s tim, jak si nastavit pravidla komunikace a jak reagovat na situace, kdyz je
Clenové tymu nedodrzuji, nebo pokud nedostavaji pribéznou podporu od zadavajiciho
vyucujiciho. Jak jsme vidéli vyse v podkapitole 6.4.2, jen vyjimecné ucitelé zminuji, Ze by
studenty ucili jak si nastavit pravidla a jak fesit neshody. Zpravidla se spoléhaji, ze studenti
vyuziji znalosti z pfedmétti komunikace nebo vyuziji metodu pokus omyl. Zcela zékonité
vedou neshody v tymu a €asovy stres k frustraci z tymové prace.

Obtize pii kompletaci seminarni prace. Zkusenost mnohych studentd potvrzuje,
Ze obtize s tymovou spolupraci se zvySuji s poctem c¢lend tymu. Jak tika Ota (1/Mgr/V):
»Prijde mi, Ze pokud jsou seminarni prace pro pét lidi, tak to komplikuje pribéh a to
vytvareni semindrni prdce. Snizuje to kvalitu, protoZe vétsi cast toho casu se dava na
sladeéni jazyka, formy. A k téem samotnym informacim se dostavame mnohem méné. (...) My
to zvladneme, ale ta kvalita té prdace neni tak vysoka, jako kdyz jsou to dva lidé.” Pii
zadavani tymové semindrni prace je tedy dobré zvazit vhodny pocet clent skupiny.

Nejlepsi zkusenosti jsme zaznamenali u poctu dva az tfi, nebo u projektl, které vyzaduji
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velkou délbu prace a zaroven nutnost pracovat pribézné, pak funguji i vétsi tymy o péti az
Sesti ¢lenech tymu.

Frustrace z tymové prace. Roman (1/Mgr/S) sdé€luje stejnou zkuSenost, kdy se
citil jako ucitel, kdyz se ujal vedeni skupinové prace: ,, Mél jsem pocit, ze mée chtéji osulit,
jako bych byl ucitel. “ Zaskocilo ho, ze ostatni ¢lenové jeho pokyny ignoruji, a nerozumi
tomu, pro¢ ostatni nevnimaji odpovédnost za spolecné vysledky stejn¢ jako on. ,, Taky jsem
Jim to povidal, Ze jsem prece jejich kolega a Ze ta znamka bude platit pro vSechny, ale jim
to bylo fuk.” Pod tlakem situace Roman slevuje ze svych pozadavki, protoze hlavni
prioritou se stava odevzdani ukolu, piestoze uroven zpracovani nedosahuje vlastnim
predstavam. Dokonce spoluzéky vybizi, aby splnili ukol alesponn po formalni strance
a naplnili o¢ekavany pocet stran. ,,4 kdyz jsem na né houknul, kdy to jako vodevzdaj, tak
mi poslali jednu stranku — teda jednu stranku a tri radky. A méli odevzdat tri stranky. Ja
Jjim povidam, hele, to nevite, Ze to mély bejt tri stranky. A oni, Ze je to strasné slozity
a kdesi cosi. Tak Fikam, tak tam stréte aspon néjaky obrazky, aby to nevypadalo tak blbé.
Tak to tam dali, ale ja jsem nad tim uz mavnul rukou. To nemélo smysl. “ Roman rezignuje
na kvalitu ukolu, protoze citi, Ze uz nemuze situaci nijak ovlivnit. Zkousi rtzné
komunikaéni strategie, ale protoze si skupina nestanovila pravidla spoluprace, je obtizné je
vytvafet za chodu a bez sou¢innosti vSech ¢lenti tymu. Tyto dovednosti studentiim chybi
a metoda pokus omyl selhava, protoze poznani ptichazi s velkym zpozdénim. To je dalSim
divodem pro to, aby se seminarni prace zadavané tymové propojily bud s jinymi
predméty, kde se uc¢i komunikacni dovednosti a tymova spoluprace, nebo by mélo mit
zadani prace casovy harmonogram, kdy skupiny pravidelné reportuji, jak pokrocily v praci,
a kde by mohl ucitel zasdhnout, pokud zjisti, ze spoluprace selhava. Pokud monitorovani
vysledkil prace chybi, hrozi, ze dojde k citelnému snizeni kvality a posileni dojmu, ze jde
ojen o formalni plnéni tkolu nebo ze se vzdycky najde né&jaky obétavec, ktery praci
dokon¢i za nepracujici ¢leny (Volkov & Volkov, 2015).

Toto povazujeme za nejSkodlivejsi zkusenost, kterou si mohou studenti odnést
z nefizené tymové prace. Posili to jejich presvédceni, ze v tymu pracuje pouze vedouci
nebo nékteti Clenové, zatimco ostatni sméji plnit Gkoly s minimalnim usilim nebo na
posledni chvili, snima to z nich pocit odpovédnosti za spolecné vysledky a do budoucna
vytvaii nezdravé navyky. Témto obtizim by §lo zabranit, pokud by studenti dostali pokyny,
jak si nastavit pravidla spoluprace v tymu, nebo mohli navazat na pfedchozi zkuSenosti,
protoze jinak hrozi, Ze se tymy rozpadnou a nakonec nesplni ucel, kviili nimz byla tymova

forma zvolena.
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Na druhou stranu je i toto ,,Cisté pole* prilezitosti, jak se ucit z pokusii a chyb
a postupné si pro sebe objevovat pravidla, kterd se vyplati dodrzovat. Takova zkuSenost se
muze stat hodnotou piedevsim pro studenty, ktefi nevahaji prebrat iniciativu a odpovédnost
za vysledky tymu. Absence pokynid nebo rad, jak si nastavit pravidla spoluprace, postavi
do slozité situace mnoho studentl. Nova situace je pro n¢€ vyzvou, a pokud se v ni osveéd¢i,
posili i jejich vlastni sebehodnoceni. ,,Ja jsem to vzal viceméné tak néjak do svych rukou,
sdéluje Milan a naznacuje, ze o roli vedouciho tymu asi nestal, ale nakonec diky jeho
iniciativé mohla skupina ukol zdarn€¢ dokoncit, protoze , zalozil, coz se ukdzalo jako
viastné dobré reSeni, sdilenou prezentaci a sdileny word, kde vlastne kazdy jsme si
rozdeélili danou cast a (...) takze se to pak dalo riizné upravit, konzultovat a rict sviij nazor
nebo pripominku. “ Milan zde popisuje svilj pfinos pro praci tymu a vyhodnocuje ji jako
zasadni. Mluzeme tedy ocekavat, ze podobné zkusenosti budou mit pro ty, ktefi se ujimaji
role vedouciho, pozitivni formujici vliv, zvysi jejich sebedliivéru ve vlastni schopnosti
vedenti lidi.

Diana (3/Bc/V) shrnuje vystizné prilezitosti a rizika tymové seminarni prace. ,,...
co se tyce informaci, tak to bylo lepsi nez jen strohy vyklad. Na druhou stranu pri takovém
poctu lidi mi to uplné nevyhovovalo, protoze bylo hrozné tezké se dohodnout, kam ta prace
bude smerovat. A kdyz uz jsme se dohodli na tomhle, tak néjak uzpiisobit cas, abychom na

tom viibec pracovat mohli vSichni. Vétsinou se tam nasli 1-2 lidi, kteii se jen vezli a nic

vvvvvv

vvvvvv

nekterych ¢lend tymu.

Dianin postoj k socidlnimu zahaleni je vécny. VEfi, ze ucitelé pasivitu registruji
a ohodnoti spravedlivé, protoze se projevi naptiklad u zkousky. ,, Myslim, Ze ty vyucujici si
toho jsou védomi. Tech lidi, kteri ne uplné plni svoje povinnosti. A kdyz se to neukaze v té
spolecné praci, tak se to ukdaze potom. Takze tam to bylo asi spis na téch lidech. “ V tom je
i dalsi vyhoda tymovych projektii zpracovavanych pribézné a integralné¢ zapojenych do
obsahu uciva, jak je vnimaji studenti. Aktivni pfistup k feseni ukoli a hlubsi porozuméni
jsou projevem hloubkového piistupu k uceni, naopak socidlni zahaleni projevem
nezdravého pfistupu a minimalni plnéni ukolu projevem povrchového piistupu. Vysledky

se ale nakonec projevi v kvalité osvojenych poznatkd.
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7.9 Poméfovani ¢asové naro¢nosti a usili

Pfi hodnoceni celkové studijni zatéze studenti poméfuji Cas, ktery potiebuji ke
zpracovani seminarni prace, vic¢i dal$im ukolim a studijnim povinnostem a k celkové
vnimané hodnoté prace. Pfi zvazovani pfiméfené Casové zatéze, posuzuje Roman
(1/Mgr/S) nejprve, ,, kolik uz seminarnich praci viastné v tom daném obdobi mame zadano.
(...) ale ve chvili, kdy je treba zaddno pét semindrnich praci, tak uz vznika problém
a student ma pocit, jako Ze nedélda nic jiného nez ty semindrni prace. Vnimani Casové
narocnosti chapou studenti velmi subjektivng. Jak dale vysvétluje Roman, ,,i kdyz ta
semindrni prace nema prehnany rozsah, ten student ma stejné v sobé pocit jako Ze se na
néj kladou hrozné velky nebo hrozné nesplnitelny naroky. “ Studenti tady kalkuluji i s tim,
jak si praci rozvrhnout, aby ji stacili v€as odevzdat, a zaroven maji pfirozeny sklon k tomu,
aby nejprve zpracovali jednu praci, nez postoupi k druhé, coz neni vzdy mozné z divodi,
které urcuje naptiklad prubézny charakter seminarni prace. Roman vysvétluje, ze vi, ,,Ze by
nemél davat tolik usili do jedné prdce, kterou déla, ale radsi by to mél rychle udélat a uz jit
na dalsi. Takze si myslim, Ze zase nic v tom nevznikne ani pro studenta, ani vty praci
nevznikne nic zajimavého, “ a hrozi tu riziko, ze ,, kvantita viastné prevysuje nebo prebiji
kvalitu. *

PrestoZe tyto postfehy jsou ve vzorku studentl spiSe vyjimecné, davaji nahlédnout
do uvazovani studentd, které pravdépodobné probiha vice ¢i méné védome v zavislosti na
odolnosti studentli vic¢i stresu. Jak Roman pfipomind, jedinou dobrou obranou je
zodpovédné planovani prace. ,,Je dobry zacit co nejdriv a zjistit si, jak to téma bude
ndrocny casové. A pak se miize rozhodnout jako bud, ted’ toho necham a dodeélam to na
posledni chvili, nebo to prosté budu délat priibezné.* Takové uvazovani svédci o aktivnim
ptistupu ke studiu a dobré organizaci studijnich povinnosti.

Jini studenti jsou ke své osobni a akademické disciplin€ vice kriticti. Jak sd€luje
llona (1/Mgrt/V): ,,Spis delam vsetko na poslednu chvilu, pokad mam byt uprimna, ale
vdcsinou spracovavam dost zahranicnej literatury, takze zo zaciatku je to nejaka ta
literarna reserse, viem si spravit nejaky prehlad, co asi by som tam mohla dat, takze
najprv robim to, snazim si toho strasne vela nacitat, ale potom sa snazim zamerat’ na také
body, com by som mala spracovat’ a potom zacnem pisat. Nékteti studenti mohou mit
problémy s prokrastinaci a patii k typu, ktery spiSe odklada povinnosti, nez aby se co
nejdiive pustil do prace. Zajimavé je, ze Ilona tu jednim dechem dodava, ze si vzdy

nastuduje velké mnozstvi odborné literatury véetné zahranic¢nich zdrojt, nez se pusti do
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psani seminarni prace. Takova strategie nesouvisi s odkladanim povinnosti jako spi§ se
sklonem délat véci dikladné, coz si pak vyzadd mnohem vét$i mnozstvi Casu, nez je
k dispozici. Je mozné, ze na dalsi Casti seminarni prace uz ji nezbyva mnoho casu. Takové
studijni chovani mtize byt typické pro studenty s hloubkovym pfistupem k uceni pasivniho
typu, kdy mnozstvi studijnich povinnosti miize nakonec vést k pocitu zahlceni a kvalita
praci nemusi odpovidat moznostem ¢i byt vyvazena.

Dita (1/Mgr/V) rovnéz upozoriiuje na ¢asovou a kognitivni nevyvazenost riznych
ukolil, za néz ziskavaji studenti hodnoceni: ,,V niektorych predmetoch su tazsie, napriklad
s tou ekonometriou, to boli desiatky hodin, co som do toho musela venovat, (...) ale je to
neporovnatelné, ze za to dostaneme rovnaky zapocet ako za akukolvek inu pracu, ktord mi
zaberie povedzme dve tri hodiny.

Ota (1/Mgr/V) pripomina, ze tymova spoluprace je Casové zatézujici, pokud
nefunguji pravidla spoluprace. ,,Kdyz budu uprimny, tak my mame néjaky cas, ktery tomu
chceme venovat, a pokud piilka padne jenom na to, Ze se snazime domluvit, jakym
zpiisobem to budeme psat, tak je to pro nas hodné komplikované.

Pocit, ze studenti nakladaji se svym casem efektivné, je Castym tématem, ktery
rezonuje v této analyze. Ochota vynalozit vyssi Gsili by ale méla byt ,,odménéna“ hodnotou
seminarni prace a jejim pfinosem pro vlastni uceni a profesni budoucnost. Proto je dobré
zvazit, jaky typ a format seminarni prace zvolit, aby dobfe ladil s cili a obsahem predmétu,
nez za kazdou cenu zadavat tymovou seminarni praci, ktera povede ke zklamani a pocitu
ztraty Casu, protoze ukol by se dal zvladnout za kratsi dobu, pokud by byl pocet ¢lent

nizsi, nebo by praci zpracoval jediny student.
7.10 Shrnuti

Jak jsme vidéli, téma smysluplnosti semindrni prace vnimaji studenti velmi vyrazné. Ne
vzdy to urCuje mnozstvi usili, které zpracovani prace vénuji, ale vzdy to ovliviuje
prozivani zkusenosti a jeji zpétné hodnoceni. K vnimani smysluplnosti zadani seminarni
prace pfispiva nejenom pfilezitost, jak si prakticky osvojit ucivo v jeho komplexni spise
nez izolované podobé, ale i provazanost s redlnymi problémy. Vyrazna je tu snaha propojit
teoretické poznatky s hledanim konkrétnich feSeni, kde studenti mohou osvédcit své
kognitivni schopnosti, rozvijet profesni dovednosti a pfinaSet vlastni feSeni. Zadani by
melo byt i pfiméfené naro¢né s prvky nejistoty, nebo néjak ozvlastnéné, aby bylo vnimané
jako stimulujici. Takové zadani pak piirozené podporuje hloubkovy pfistup k uceni a je

zaroven efektivni prevenci povrchového piistupu k uceni ¢i plagiatorstvi.
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Studenti rovnéz oceni rozvoj mekkych dovednosti pfi Gstni prezentaci seminarni
prace nebo socidlnich a komunikac¢nich dovednosti ztymové spoluprace. Tymova
spoluprace je souCasné i nejvyraznéjSim zdrojem nespokojenosti, coz naznacuje, Ze
studenti nejsou ve valné vétSin€ na tymovou spolupraci didakticky pfipravovani. Netizena
tymova spoluprace zvysuje riziko socialniho zahéleni a frustrace ¢lent tymu, ktefi si od ni
slibovali zajimavou zkuSenost. Riziko socialniho zahaleni je o to vétsi, pokud nejde o typ
zadani, které je provazano s vyukou, a kdy ucitelé nemaji moznost pravidelné monitorovat
vysledky prace. Pokud jsou tymy ponechany samy sobé, spoluprice miize obnaset
nedorozumeéni a konflikty, tymy mohou koncit rozpadem a praci dokoncuji zbyli ¢lenoveé,
jejichz pocity studentl jsou pak plné frustrace z promarnéného Casu.

Riziko zklamani je vysoké i u pisemnych seminarnich praci tradi¢niho typu, které
jsou zadavany jako rozsahlejsi tematické celky a prace ma spise podobu reserSe, jejiz
stylistické a kompozi¢ni sladéni opét vyzaduje dalsi editorskou praci. Otdzkou zlstava,
kdo nese v tymu odpovédnost za finalizaci prace. Podily zapojeni jednotlivych studentt
jsou velmi obtizn¢ méfitelné a zpravidla nevyrovnané, kdy nejveétsi podil spociva na
vedoucim tymu nebo jiném clenovi, ktery se ukolu ujme a za svoji ¢innost neni odménén
ani zpétnou vazbou, ani hodnocenim v podob¢ lepsi znamky.

Podobné casté vytky se tykaji absence vécné a detailni zpétné vazby. Studenti jsou
zpravidla velmi spokojeni s poskytovanou pribéznou zpétnou vazbou, ale postradaji
formativni hodnoceni pfi zavérecném hodnoceni, aby si ovérili, nakolik porozuméli ucivu
a v ¢em by se mohli zlepsit. K Ustni prezentaci jako nastroji okamzité zpétné vazby je pak
zapotiebi organizovat zpisob, ktery zajisti, Ze prezentace budou mit potiebnou kvalitu, aby
pfi zapojeni do vyuky nevyvolavaly pocit neefektivniho nakladanim s casem. Predbézné
schvalovani prezentaci je prilezitosti pro poskytnuti zpétné vazby a zlepSeni podminek pro
navozeni diskuse. Jinak opét hrozi riziko, Ze studenti budou vnimat prezentace jen jako
formalni tkol, k jehoZ splnéni Ize vynalozit minimalni Gsili, tj. vyuzit povrchovy pfistup
k uceni.

Vyznamnou roli pii podpofe hloubkového piistupu k uceni hraje sladéni cilt
seminarni prace s cili vyuky. I tady vidime pftilezitost ke zlepSeni kvality semindrnich praci
a postoje studentt k jejich zpracovani, pokud ucitelé vénuji ¢as tomu, aby nejenom zadali
obsah, rozsah a formu prace, ale aby vysvétlili cile uceni a obhajili mnozstvi ¢asu, ktery ji
odevzdanim existuje delsi casova prodleva, tj. kdyz se prace zadavaji zacatkem semestru

a odevzdavaji na jeho konci. I ztohoto divodu jsou velmi ocenované projektové
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semestralni prace, které jsou integralni soucasti vyuky a kde studenti vidi témet okamzite,
jak se vysledky jejich uceni promitaji do feSeni realnych ukolu.

Studenti se rovnéz zamysleji nad procesy svého uceni a posuzuji piinos a efektivitu
seminarni prace pro osvojovani uc¢iva a profesnich dovednosti. Vyznamnym momentem je
pro né najit v seminarni praci pfilezitost pro uplatnéni své invence, tj. dat do prace ,, néco

¢

viastniho . Seminarni prace, na kterou nedostanou piiméfenou zpétnou vazbu v podobé
formativniho hodnoceni, je pro né ztracenym ¢asem a takovou praci oznacuji jako ,, ukol
pro ukol. “ 7da se, ze ¢im vice je zadani propojené s realnymi tkoly z profesni praxe, tim
veétsi hodnotu mu pfisuzuji a ke zpracovani piistupuji s vy$sim Gsilim. Takova prace byva
velmi naro¢na jak na Cas, tak na znalosti a dovednosti véetné tymové spoluprace, ale i to
studenti ocenuji, protoze veédi, ze podobné naro¢né ukoly na né Cekaji v jejich profesi,
aproto chapou semindrni praci jako ,, hriste”, kde si vyzkousi praktickou stranku
profesniho zZivota.

Naroc¢nost prace je pro studenty piilezitosti, jak si ovéfit, nakolik jsou schopni
samostatné porozumét slozitym problémum v procesu ,,objevovdni“ tématu ,,na vlastni
pést”, rozpoznat své silné i slabé stranky, uvédomit si své osobnostni zaloZeni stejné jako
porozumét postojim svych spoluzakd a naucit se komunikovat v obtiznych situacich.
Prozit narocné situace v konfrontaci vlastnich postoji s hodnocenim expertti a ucitell
a spoluzak je dalsi hodnotou, ktera je motivuje ke zvySenému usili.

Nizkd tUroven seminarni prace a pasivni ucast pii diskusi je manifestaci
povrchového a nezdravého pfistupu k uéeni. Pokud seminarni prace neni vnimana jako
smysluplnd pro vlastni studium a osobni a profesni rdst, studenti mohou hledat
nejjednodussi cesty, jakymi Ize tikol splnit. Pokud studentim chybi pfi zpracovani prace
pocit, ze sami néco odhaluji, prozkoumavaji, fesi nebo vytvareji, nebo kdyz nemohou
vyuzit svoji kreativitu a dovednosti, znamena to, ze zadani prace neni dostatecné
stimulujici pro jejich kognitivni a afektivni rozvoj. KdyZ navic nedostanou na svou praci
jinou zpétnou vazbu nez formalni udéleni hodnoceni v podobé bodl, zapoctu nebo
znamky, mohou takovou situaci povazovat za formalni plnéni pozadavki studia. Studenti
pak mohou chépat seminarni praci jako Cisté formalni ukon, k jehoZ splnéni jsou opravnéni
vynalozit minimalni 0sili. Takova zkusenost v nich mtize vyvolat pochyby o smysluplnosti

celého studia a mohou si ztoho odvodit zavér, Ze podobné praktiky jsou legitimnim

zpusobem, jak dosahnout svého cile.
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Prevence nezdravych pristupi ke zpracovani seminarni prace

Neékteti ucastnici vyzkumu vyjadiuji obavy, Ze uroven vysokoskolského vzdélani je
ohrozovana postoji, které se neslucuji s hodnotami, které vyznava akademické prostredi.
Jde o postoje studenti, ktefi se snazi projit studiem s minimalnim usilim a prostfednictvim
necestnych praktik. My jsme je v nasem vyzkumu zaregistrovali v minimalni mite kvuli
metod¢ vzorkovani, ale vice jsme se o nich dozveédéli zprosttedkované od ucitelt, ktefi se
s nimi potykaji ve vyuce, a od studenttl, ktefi referuji o pfistupech svych spoluzakt. Mezi
nezdravé strategie patii spoléhani se na Stésti, ze seminarni prace zpracovana v nizké
kvalité projde bez pfipominek, vymluvy na nadmérnou studijni zatéz, ale do jisté miry
i vyuzivani informaci skrytého kurikula o naro¢nosti vyucujicich a o strategiich, které se
u nich osvéd¢ily pro ziskani hodnoceni. V této podkapitole shrneme analyzu vypovédi,
které ilustruji nejvyraznéjsi projevy nezdravych pristupi k uceni v prostiedi seminarni
prace, pokusime se identifikovat souvislosti mezi pfistupy k uCeni a pedagogickymi
principy a strucné nastinit feSeni, ktera detailng&ji popiSeme v kapitole 9 o vyukovych

strategiich podporujicich hloubkovy ptistup k uceni.
8.1 Nezdravé ptistupy k uceni

Uceni jako pasivni prijem poznatki. K nezdravému povrchovému pfistupu patii
predevsim vnimani vyuky jako sumy poznatkd, kterou je tfeba se nabiflovat a zarocit
u zkousky. Projevuje se pasivnim piijimanim znalosti, povrchnim zpracovanim informaci
anezajmem o hlubsi porozuméni (Biggs & Tang, 2011). Vystizné tento pfistup popisuje
ucitel Karel: ,, Studenti si mysli, Ze jim to vSechno dame na stiibrném podnose a oni udélaji
jenom Ctrl C a Ctrl V a tim to skonci. Takze jim Fikam, Ze tohle jim rozhodné akceptovat
nehodlam. Podobné o preferenci osvojovani uciva bez hlub§iho porozumeéni hovori
iucitel Jaroslav, kdyz sd€luje, ze studenti preferuji testy s viceCetnymi odpovéd’'mi pred
otevienymi otazkami a zdivodiovanim: ,, Oni i napiSou test a ja se jich zeptam, proc jste si
vybral zrovna tuhle odpovéd, a ne jinou, a kdyz se jich zeptam aktivné, tak nevi. Oni mi
Feknou: ,Jaké jsou choices?’ A ja jim vikam: ,To ne, vy mi reknéte, co je zakladni triangl
manazerské odpovédnosti.” A on nevi. Tak to jsme na trojce.

Povrchni reprodukce poznatkii. V seminarni praci se pak povrchovy pfistup
k uceni projevuje jako nedostatek obsahové propracovanosti a logické provazanosti
textu, jak to popisuje Ondtej: ,,... nevim, jaky mél cil, protoze on si ho tam nestanovi. Ma

néjake odstavce k néjakému tématu, ale neni to vzdy uplné k tématu a stejné odevzda
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néjaky takovy polosouvisly text se spoustou chyb.” Seminarni prace je pak jen sledem
odstavcl, které na sebe myslenkoveé nenavazuji, s irelevantnimi pasazemi, s minimalni
autorskou invenci, bez interpretace nebo naopak s nepodlozenou interpretaci. Jak
vysvétluje ucitelka Gabina, rad€ji od zadani, ktera vedla k nedostatecné kvalité, upustila.
,»Bud'to se [zdroje] opisovaly, nebo se v podstaté davaly staté, které na sebe tieba ani
nenavazovaly, ty zavéry nebyly viastni, literatura nebyla piivodni.

Snaha vynaloZit minimalni Wsili. V seminarni praci se povrchovy piistup k uceni
projevuje, jak to popisuje ucitel Karel: ,,Prosté tam jenom nahdzou text, ktery nekde
vezmou, a ani se nad tim nezamysli. Nékdy to ani neddava smysl.“ Karel sice vnima
slozitost situace studentd prvniho ro¢niku, kteti se teprve szivaji s akademickymi néroky,
ale zaroven upozornuje na nizkou ochotu pracovat a zapojit se do vyuky. ,, Nejlip je to
samozrejmé videt na tom prviim rocniku, kde je to pro né jeste komplikované, Ze se s tim
trosku jako perou, ale ovSem treba uz na tom koncicim rocniku uz prece jenom maji vétsi
zdatnost, Ze uz si je ¢lovek néjak vycvici, ale je to stale s nima velky boj. Musim rict i tak
po té strance, nejenom aby néco udélali, aby néco splnili.

Jak vysvétluje student Jirka, kazdd seminarni prace je ukolem navic, ktery ho
., neuveritelné votravuje . Nejvice ho rozéiluje rozsah. ,, Myslim, ze bych to téma dokdzal
kvalifikovanée popsat (...) na trech, ctyrech, péti, sedmi strankach..., ale nevim, proc jich
prosté mam psat 15, 30 nebo 50, to uz mé prosté prisio jako ze, fakt Ze nevim, co bych jeste
mel psat.” Na druhé strané miZzeme rozumét frustraci z formalniho pozadavku na
pozadovany pocet stran, protoze rozsah seminarni prace by meél odpovidat mife
komplexnosti nebo naro¢nosti tématu, nez aby to byl formalni pozadavek.

Pasivni cast ve vyuce. Neochota zapojit se do diskuse. K rozvoji akademickych
dovednosti a kritického mysleni se casto vyuziva metoda diskuse, ktera slouzi i jako forma
zpétné vazby k prezentované seminarni praci a forma vzajemného vrstevnického uceni.
Efektivitu diskuse nektefi hodnoti jako problematickou. Ucitel Karel popisuje trend,
kterého je za svou kariéru svédkem. ,,Co se tykd pozornosti téch studentii na tu cizi
prezentaci, tak musim Fict, Ze posledni dobou docela extrémnée upadd, (...) Ze je de facto
néjak nezajima to, co ten jejich kolega zpracoval (...) takze je to strasny zazrak, kdyz se
nakonec nékdo na néco zepta.“ Podobnou zkuSenost popisuje i ucitel Jiti. ,,Oni je ty
vzdélavani je kolektivni aktivita, a ne jenom student versus ucitel. “ Z téchto vypovedi
muzeme usuzovat, ze studenti s nezdravym pfistupem k uceni chapou aktivni zapojeni do

vyuky jako zbyte¢nou zatéz. Cilem je slozit uspésné test nebo zkousku, ale uz ne prozit
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spole¢né proces uceni a naucit se spolupracovat pii hledani odpovédi.

Formalismus. Jak vysvétluje student Jirka (1/Mgr/S/N): ,,[My studenti] asi
vétsinou chodime do té Skoly, abysme néjak splnili ty predméty a néjak tim prosli, néjak to
teda vystudovali. * Toto sdéleni a pfedevsim napadna volba sloves ,,splnili*, , prosli*, je
dokladem pasivné strategického povrchového pfistupu k uceni, ktery chape studium jako
sekvenci jednotlivych tukolt, na jejichz konci ¢eka diplom. Nejasny pfistup k uceni
nepiedpoklada, ze by studium mélo obohacovat, rozvijet, kultivovat — je to pouze nastroj
k ziskani diplomu jako prostfedku pro profesni uplatnéni ¢i zvySeni socialniho statutu. Oba
pristupy, pasivné strategicky a nejasny (Ci také oznaCovany jako neakademicky) jsou
soucasti spolecné skupiny tzv. nezdravych ptistupti k uc¢eni (Entwistle, 2018).

Plagiatorstvi. Se stejnym formalismem potom pfistupuji néktefi studenti
k zachazeni se zdroji pro své seminarni prace. Zda se, jako by nechapali diivody, pro¢ jsou
takové praktiky oznacovany za podvodné jednani, a pro¢ by méli zpracovat text s vlastni
invenci. Opét tu dame slovo studentovi Jirkovi, ktery se svym sdélenim snazi bagatelizovat
nékdo néco, nedej boze, vopiSe, tak se na to okamzité prijde, zatimco, jasné, generace
nasich rodicu a driv, oni tvrdi, Ze byli slusnéjc vychovany nez my, urcité na tom treba néco
bude, ale ek bych, ze se taky opisovalo. A samozifejmé na to nemél nikdo Sanci prijit. *
Jeho vypovéd ukazuje, jak se tento zplsob uvazovani snazi relativizovat plagiatorstvi jako
podvodné jednani, prestoze ho spojuje explicitné se ,,neslusnym chovanim®, ale zaroven se
pokousi navodit dojem, ze jedinym problémem je pomérné snadna odhalitelnost nekorektni
prace se zdroji.

Alibismus. Studenti jako Jirka se snazi obhdjit sviij postoj poukazanim na to, ze
pasivni pfistup k uceni a snaha plnit tikoly s minimalnim uGsilim jsou dnes béZnou normou.
,,Samoziejmé, Ze na vysoké skole uz to neni tak, zZe tam chodi vylozené i lidi, ktery to
nebavi a ktery to votravuje, ale zase si myslim, ze to porad neni o tom, ze tam budete mit
90% lidi, ktery to tak jako hitaj upiné, prosté je to o tom, o néjakym primeérnym citéni téch
lidi k tomu procesu, Ze teda ano, zZe prosté musime to néjak splnit, nékdo je treba aktivnejsi,
nékdo min.©

Zpochybiiovani akademickych dovednosti. Pro studenty s nezdravym piistupem
k uceni je mnoho povinnosti chapano jako nadmérna a zbytecna zatéz. K nim patii
predevsim akademické dovednosti a korektni prace s literaturou, jak o tom referuje ucitel
Jiti. ,, Prijde mi to tak, Ze pro né je to aktivita, ktera je nadmérna a... do jisté miry

i zbytecna. Oni treba velmi dobre chapou a rozumi té prezentaci, to jim prijde jako
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v poradku, ale pak zpracovat to téma i po té strance semindrni prdce, tak to jim prijde
zbytecné... natoz aby dodriovali néjaké formalni naleZitosti... tak jako vécné bojujeme
s tim, zZe oni neumi citovat, ackoliv jsou to tieba druhdaci, tretaci, (...) a zadruhé si stézuji,
Ze je to nadbytecné.

Spoléhani se na nahodu a vymluvy. Nezdravy strategicky pfistup k u¢eni obnasi,
ze se studenti spoléhaji na ndhodu nebo apeluji na soucit u ucitele, kdyz se vymlouvaji na
nadmérnou studijni zatéz. Kdyz hledaji ucitelé divody nizké kvality odevzdavanych
seminarnich praci, uvazuji podobné, jak to shrnuje ucitel Karel: ,, Myslim, zZe je to jejich
pristup ke studiu... bud’ je ten predmét nebavi, anebo je nebavi to studium jako celkove. Je
to pristup, hlavné to mit za sebou, takZe néco sepisou a moc o tom nepremysli. Nebo se
vymlouvaji, Ze toho maji strasné moc a ze nestihaji. Doufaji, Ze jim to projde a ono jim to
nekdy neprojde. “ Karel vystizné popisuje, jak se projevuje nejasny piistup k uceni — jde o
snahu splnit ukol za kazdou cenu, aniz by jim zéleZelo na vlastnim pfinosu pro uceni.
Dtivody mohou byt i jiné, naptiklad nejasnosti ohledné smyslu vlastniho studia, které
vedou k formalnimu plnéni pozadavkd.

Nizké organizacni dovednosti. Studenti s pasivnim pfistupem k uceni se casto
dostavaji do Casové tisné€. Jak priznava student Jirka: ,, Vzhledem k tomu, Ze teda délam
vSechno jako tak néjak na posledni chvili nebo po ni, jsem teda zatim ve fazi, ze jsem si
vybral pomérné bézny téma, ktery si ale nékdo uz zvolil, tak jsem dostal teda zpétnou
vazbu, ze tohle ne, takze mu [vyucujicimu] budu v nejblizsi dobé psat. ©“ Jak vidime, student
si zvolil patrné snadné, a proto oblibené téma, ale protoze si ho nestihl v¢as zarezervovat,
m¢l by hledat jiné a napsat vyucujicimu, ale i tenhle ukon odklada. Rozhovor byl veden na
sklonku listopadu, ale student nema jesté schvalené téma, prestoze uz by mél pomyslet na
odevzdani seminarni prace.

Pasivitu nezdravého pfistupu k uceni dobfe charakterizuje odkladani povinnosti.
Na dotaz, zda student Jirka vi, jaké jsou parametry semindrni prace a co ho ¢ekd, odpovida,
ze si ,,jeste uplné ty podminky neprostudoval podrobné. * Jak vidime, odkladani povinnosti
mize byt i jednim z dGvodu, pro¢ studenti nezvladaji naroky vyuky, a aby si zachovali
tvat, voli zpochybiujici vyroky typu: ,,u ty semindarky mam pocit, ze je v tom takovej
buzeracni aspekt, Ze mé jako porad nékdo viastné zkousi ze psani. ** (Jirka)

Licitovani o narocich hodnoceni. Jak potvrzuje ucitel Jindfich, nékteti studenti
maji sklon plnit ukoly formalné¢ v domnéni, Ze staci praci odevzdat, aby ziskali hodnoceni.
,,Mozna zkousi, co jim projde, to znamend, Ze jdou cestou nejmensiho odporu, zkusi to

poslat a ted’ sleduji reakce... a kdyz se jim to vrati, tak si reknou, aha, to asi neni uplné
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dobre... a budu pro to néco muset udélat. “ Takovy pfistup pfipomina hru na ,,koho to diiv
omrzi“, ale pro nékteré studenty je to signal, Ze nastavené naroky je tfeba respektovat.
Nezajem studentii o zpétnou vazbu. Studenti s nezdravym piistupem k uceni maji
problém porozumét piinosu zpétné vazby. Jsou precitlivéli na kritiku, kterou chapou jako
prekazku na cesté¢ za splnénim ukolu, jak popisuje ucitel Jiii. ,, Nekdy se stane, Ze téch
doporuceni je vice, a ta reakce studenti je takovad jako... nékteri prosté nedokdzou
prijmout néjakou kritiku, at uz je konstruktivni nebo ne.“ Dokonce maji sklony negativni
pripominky piehliZet a vykladat si je jako nepodstatnosti nebo nadmérnou zatéz. Jak
popisuje ucitel Hanus, ,, nékdy mé prekvapi, ze jim poslu komentare a pripominky a pak se
mi vrati ten samy text, jako by moje rady uplné ignorovali.” Podobné popisuje svoji
zkuSenost ucitelka Hana: ,, ...pak jsou taci, kteri, ted’ nevim, jestli je to umysl nebo neni, ale
odpovi treba jen na pulku. Maji Spatné ¢tyri pripominky, dvé zapracuji a dvé nechaji byt.
Tak mé prijde, Ze testujou, jestli to viibec cteme.* Z tohoto sdéleni mizeme usuzovat, ze
nektefi studenti pfistupuji k opravam opét pouze formalné, aniz by z nich Cerpali zdroj
pouceni pro pristé. Vynalozi jen jakousi znamku usili a oCekavaji, ze ucitelé se s touto

snahou spokoji.
8.2 Pedagogickeé principy branici nezdravym strategiim uceni

Mnozi ucastnici vyzkumu sdéluji, ze jsou za svou kariéru svédky toho, jak se proménuje
struktura studentl a jejich pfipravenost na vysokoskolské studium. ,,To zndte, to je
problém, oni chtéji byt inZenyri, ale nemaji na to... ale kdyz uz tam jsou, tak dobre, Fikdam,
ale musite zacit uplné jinak...“ (Jaroslav). Vyrovnat nedostatecnou pfipravenost na naroky
vyuky lze pak jediné proaktivnim pristupem ke studiu. UCcitel Jaroslav reflektuje
i proménu vyukovych strategii, které vychazeji vsttic SirSimu spektru studentd, ktefi jsou
pfijiméni ke studiu na vysokych Skoléach. ,,Na bakalarském stupni tady, zZel, tady to ucime
Jako latku, to miizeme nazvat typem stiredoSkolské vyuky a studenti mohou nabyvat dojmu,
ze kdyz budou chodit na ty predndsky a budou deélat ty prezentace... a oni chtéji
prezentace... a z té prezentace si udélaji vypisky, pak si mysli, Ze to staci k tomu testu
anebo k tomu zaveru. To si myslim, Ze je strasné mdlo, takze ja zZadam studenty, aby chodili
na prednasky, tam jim davam zdkladni body, ale musi rozumét tomu kontextu...
a doporucuji jim cetbu a minimalné jednu knihu vyZaduji povinné a chci potom v osobnim
rozhovoru, aby o ni mluvili.

K udrzeni trovné vysokoskolské vyuky je tieba obsah i metody vzdélavani

nezjednodusovat a vyZzadovat hloubku porozumeéni, jak je presvédCen opét Jaroslav.
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Jeho cilem je ,,aby tomu predmétu porozuméli, ne aby umeéli odpovidat na otazky... aby
umeli o tom diskutovat, uméli argumentovat, aby uméli zdivodnit nejenom svoje
védomosti, ale svoje postoje.* Jaroslav si soucasné¢ uvédomuje rozpor mezi idealnim
stavem, jak ho popisuje, a realitou vyuky. ,,No, to si myslim, Ze je normalni, ale realita je
takova, ze od téch studentii to spis cekame, a ne ze bychom to dostavali.*

Rozvijet interakci. Na pasivitu studentt a jejich nizkou ochotu zapojit se do vyuky
ve cviCenich a seminafich si st€zuji mnozi ucitelé. Ucitel Jifi studentim vysvétluje, ze
musi na zacatku semestru vynalozit velké usili, aby studentim vysvétlil, ze jim aktivni
zapojeni do vyuky pomulze zvladat naroky predmétu 1épe, nez pokud by jen pasivné
ptijimali poznatky. , Na zacdtku semestru to chvili trva, pak tieba ti pochopi a zacnou
jako... rozproudi viastné ten dav a treba na konci semestru mluvi, reknu, 90 % z nich...
takze tohle potom funguje daleko Ilépe.” Podnétna a neformalné vedena interakce brani
vzniku dojmu, Ze stac¢i plnit ukoly formalné nebo pasivné. Pfirozenym potencidlem pro
rozvoj diskuse jsou pak ,,zivé“ projekty, kdy studenti kromé prezentace vysledkt sdéluji
i zkuSenosti, jejichz sdileni je zdrojem neformalni diskuse. Jak fik4 ucitel Martin, .t
Studenti vétsinou maji zdjem a uz se pak mezi sebou bavi, zZe... ja nevim... my jsme tieba
neméli problémy tady s témi daty, tam to bylo v pohodé, ale shanéli jsme dlouze tady to,
jo... nebo si zacnou vypravet, kde se kdo malem utopil, kdyz byli mapovat v terénu.

Nastavit pravidla. I ucitelka Kristyna méa zkuSenost s nékterymi studenty, ktefi
nepracuji na pribézné seminarni praci a jen se ,, vezou . ,,Ale skutecné jsem méla loni dva
studenty, kteri nedostali zapocet, protoze proste nepracovali, a ani néjakou dalsi aktivitou,
kterou ja jsem navrhovala, potom ndsledne neudélali, ale zapojili se dalsi rok a velice
dobre pracovali od zacatku, protoze védéli, ze to nepiijde jinak.

Ucitelka Sylva navic upozornuje i na dynamiku skrytého kurikula, kdyz si
v§ima, ze ti, kteti ,, chtéji mit ukol co nejdiive za sebou, voli strategii prezentovat co
nejdrive a spoléhaji na moji shovivavost, zZe budu hodnotit mirnéji a ze jim projde méné
kvalitni obsah”, , kdyz je to ten prvni pokus,* jak vysvétluje studentka Sasa (2/Bc/V).
Studenti si okamzité piredavaji zpétnou vazbu, kterou dostali, a pokud se setkaji
s vyraznymi pfipominkami a prace je jim vracena k prepracovani, pfedaji si zkuSenost
prostednictvim socialnich siti a dalsi prace maji jiz vyssi aroven. Jak vysvétluje ucitelka
Sylva: ,,...chci, aby mi poslali projekt predem, nez ho nahraji do systému. A zejména
v zacatku prdce jim to i vratim, protoze je to nedostatecné, ale vidycky se jim snazZim

vysvetlit, co konkrétné tam chybi, a upozornim je na véci, které by tam mély byt, co mohli
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doplnit, jaké oblasti rozvinout. nevim, jestli si to ti studenti hned sdéli, ale ty prace
odevzdavané treba o 14 dni dal, tak uz jsou na tom o mnoho lépe.

To, Ze studenti na zacatku odevzdavani ukoli voli nékdy strategické pristupy
k uceni, kdyz testuji, jaka kvalita se ocekava, potvrzuji i dalsi ucastnici vyzkumu. Jaroslav
doklada obdobnou zkuSenost. S tim, jak ve cviceni prezentuje své vystupy vice studentd,
jejich kvalita se postupné zvysuje. ,,77eba nejdriv prezentovala studentka z Némecka...
a Cesky kolega, co to mél mit po ni, rekl, Ze to pochopil Spatné, a jestli to miize mit az pristi
tyden. Videl, Ze je ta uroven nékde uplné jinde.

Jist¢ neplati pro vSechny studenty, kteti odevzdaji praci s niz§i kvalitou, ze se
pokouseji ziskat hodnoceni s minimalnim usilim, a spoléhaji se pfitom na ndhodu a Stésti.
Lze se domnivat, Ze ocekavanou narocnost zpracovani zadani mohou vnimat mnohem nize
kvuli pfedchozim zkuSenostem nebo mytim, které se §ifi mezi studenty, ale moZnost
srovnani s ostatnimi a reflexe, kterou si odnaseji ze zpétné vazby, kterou jim ucitelé
poskytuji, jsou jist¢ vyznamnym vlivem, ktery je nasméruje k zddoucimu zplsobu
zpracovani prace.

Mit pochopeni pro neuspéch. Jaroslav je presvédcen, ze je tfeba trvat na
podminkach hodnoceni, ale zaroven se chovat ke studentim vstficné a s respektem, jinymi
slovy respektovat obtize studia a lidskou stranku vzajemné komunikace, coz mtize podpofit
ochotu studentt zvysit studijni usili. Sviij postoj ptiblizuje témito slovy: ,,jd jim Fikam...
tak asi musite prijit jeste jednou... a snazim se s nimi mluvit, a vict jim, asi jste neméli
¢as... nedélam z nich blbecky... sednéte si na to, vite, co je treba, musite tady dodrzet
néjakou tu Stabni kulturu... poradné se to naucte... at je to dustojné... "

Ucitelka Kristyna ma zkuSenost, ze spravedlivy a dusledny p¥Fistup pfi
posuzovani toho, jak studenti pfistupuji ke zpracovani seminarni prace, pomaha nastavit
srozumitelna pravidla pro vSechny. ,,... oni védi, zZe jsem férova, ale zdaroven, ze podvody
u mé neprojdou, pokud na né prijdu... to pochopitelné, ale docela mam na to nos.” To je
signal pro studenty, Ze se nevyplati spoléhat na ndhodu, Ze ucitel plagiatorstvi prehlédne,
nebo ze dokonce praci nepfecte, ¢i Zze mu staci formalni snaha o splnéni podminek.

Prevence plagiatorstvi. UCcitelé si uvédomuji, ze existuji ruzné formy
plagiatorstvi, kdy si studenti ,,vypijci* cizi prace, nepfiznaji zdroje nebo zpracuji kompilat,
kterému chybi autorska invence. Ne¢ktefi neuplatiuji zadné védomé strategie, které by
plagidtorstvi branili, protoze se jim pfic¢i studenty automaticky podezirat z podvodného
jednani, podvédomé ale toto riziko pfipoustéji. Jak sdcluje Sylva: ,Je fakt, Ze to

neprojizdim antiplagiatorskymi systémy - ja proste rikam, ze kdyz ten ¢lovek ma v sobée
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nasazenou tu ditveru, tak i ty lidi nebudou podvadet. * Na druhou stranu dodava, Ze poznat
plagiat neni tak obtizné, ,, kdyz clovek porovnd, co student predvadi ve vyuce, a co predlozi,
nebo kdyz vidi riznou uroven jazykové urovné v textu — jako v uvodu samé gramatické
chyby a skolacké vyjadrovani a hned dal, jako by to psal expert — pak je to jasné.

Vyukové strategie, které aplikuji obecné pedagogické zasady na zadavani
seminarnich praci, si kladou za cil predkladat studentim ukoly ucivo v pfiméfené
narocnosti a komplexnosti takovym zpusobem, ktery je konfrontuje s hlubsimi
souvislostmi, nuti formulovat vlastni ndzory a pozaduje, aby se podileli na vytvareni
porozumeéni ve vzajemné interakci. Berou v potaz i ocekavani studentti, Ze vyuka bude
pfimétené pestra a motivujici a ze nepovede jen k osvojovani znalosti, ale i k rozvoji
dovednosti, které se uplatni v profesnim zivoté. Jedin€¢ vyuka, ktera nezjednodusuje
pozadavky, nastavi srozumitelna pravidla a uplatiiuje je disledné a spravedliveé, mize vést
k tomu, aby studenti s nejasnym piistupem k uceni ziskali zpétnou vazbu o tom, jaké usili
je tfeba vyvijet, maji-li vysokoskolské studium uspésné zakoncit.

Na druhé strané se ve vysokoskolské vyuce nékteré objevuji formalistické pistupy,
které snizuji troven vysokoskolského vzdélavani a vedou k podpoie nezdravych pristupt

a strategii uceni. Nejzavaznéj§im projevim formalismu se budeme v nasledujici

podkapitole.
8.3 Nezdravé vyukové strategie

Jak jsme jiz naznacili, existuji i vyukové strategie, které podporuji predstavu studentt, ze
vysokoskolské vzdélavani je pouhym sledem formalnich ukont, které je tfeba splnit, aniz
by bylo tfeba vynalozit zvysSené Gsili. Mezi nejzavaznéjsi prohiesky proti dobré vyuce patii
absence zpétné vazby. Druhym problémem je naduzivani ustnich prezentaci jako metody
vyuky, kterd se =zaStituje podporou samostatnosti uceni a nacviku prezentacnich
dovednosti, ale kvuli nedostatecné ptipravé a nevhodnému didaktickému zapojeni do
vyuky selhava zajem studentd o prezentaci poznatkll a ochota zapojit se do nasledné

diskuse.

8.3.1 Absence efektivni zpétné vazby

Absence efektivni zpétné vazby. V podkapitole 7.6 jsme vidéli, jak citliveé studenti reaguji
na nedostatek zpétné vazby. Studenti potfebuji védét, ze dostanou vécnou a konkrétni
zpétnou vazbu, aby jejich prace ziskala hodnotu, ktera ospravedlni miru vynaloZeného

usili. Potvrzuji to zkuSenosti ucitelky Valerie, které se ,,0svédcilo v minulych semestrech,
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kdyz ti studenti na zacatku védi, Ze to budu cist, tak oni to tak pisou, protoze védi, Ze to
budu cist... ono bohuzel jsou jeste néjaci vyucujici, kteri to nectou, tak tam pak viile téch
studentii udélat to poradné je mensi. “ Tuto vypovéd chapeme jako upozornéni na situace,
kdy studenti nedostanou zpétnou vazbu a mohou dalsi tkoly vnimat jen jako ,,ukol pro
ukol“, coz je posiluje presvédceni, ze je sta¢i plnit formaln¢ a s minimalni snahou.
S kazdou dalsi zkusenosti, kdy student mize ziskat hodnoceni s vynalozenim mensiho Gsili
nebo za pomoci nekorektniho vyuzivani zdroju, se zvysuje pravdépodobnost piesvédceni,
ze takto uvazuji i ostatni vyucujici. O to narocnéjsi je pak presvédcit studenty, Ze je
seminarni prace myslena vazné jako piilezitost k uceni a dosahovani pokroku.

Jednim z realnych problémi jsou vysoké pocty studentd, kdy ucitelé Setfi Cas tim,
ze vyhovujici praci oznaci za splnénou, ale formativni hodnoceni k ni neptikladaji. Jak
vysvétluje ucitelka Hana: ,, Ty komentare nedavame. Ty prdce, které jsou schvalené jako
vyhovujici, tam davame jen komentar schvaleno bez pripominky. Pokud tam jsou néjaké
zavaznéjsi problémy, tak jim to vracime s komentdarem. Vétsinou na podruhé uz se to
povede.“ 1 ucitel Karel pfipousti, Ze na konkrétni zpétnou vazbu mu nezbyva cas.
,, Vétsinou to nestiham, nebo moc to nehodnotim, anebo si to vyhodnotim sam pro sebe.
Takova praxe pak mize vzbudit u nékterych studentli pochybnosti, zda jejich praci nékdo
Cetl a zda ma smysl vénovat ji vice ¢asu, kdyz v zavéru budou prace az na vyjimky pfijaty
vsechny.

Zpétnd vazba musi rovnéz pusobit autenticky a presvédcivé, aby nepisobila
formaln€. Jak uvadi studentka Diana: ,, Viem nam napsal, Ze Spatné citujeme, a ze mame
prepracovat uvod a zavér. “* Prestoze to muze byt obsahové korektni zpétna vazba, studenti
mohou nabyt dojmu, Ze jim ucitel vytkl formalni nélezitosti, aby se zbavil povinnosti
poskytnout detailn€jsi pfipominky ,, protoze se da cekat, ze takovou chybu udéla kazdy. Tak
si myslim, Ze to ani poradné necetl, jen to preletél. Jenze ja bych potrebovala védet, v cem
délam chyby, abych to mohla opravit. **

Ucitelka Hana vysvétluje, Ze jak by Ustni prezentace mohla slouzit k detailni zpétné
vazbé a zvysené kvalité finalnich praci. ,,Jd vim, v cem oni nejvic chybuji. A primo pri té
prezentaci by bylo mozné vypichnout ty kritické okamziky, které jim delaji nejvétsi
problémy. A tim, ze by to jesté slyseli od nékoho jiného, a tim, Ze bychom si rekli, jak to ma
byt spravné na tom jejich prikladu, tak si myslim, Ze i ty ostatni tymy by mohly délat méné
a méné chyb.” Vyhoda ustni prezentace spociva vtom, Ze umoziuje upozornit vcas
a konkrétné na nedostatky a zapojit do hodnoceni ostatni studenty. V dalsi podkapitole si

ale ukazeme, Ze ustni prezentace nejsou samospasitelné a jejich zapojeni do vyuky je tieba
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peclivé promyslet.

8.3.2 Neefektivni zapojeni Ustnich prezentaci do vyuky

Prestoze se Ustni prezentace nabizeji k tomu, aby na nich ucitelé demonstrovali nedostatky,
nemuseji nutné vést k jejich efektivnimu vyuziti. Jak jsme vidéli ve vypovédich studentd,
nizka kvalita prezentaci vede k nezdjmu o jejich obsah. Jak upozoriuje student Roman,
pokud neni prezentace zpracovana a prezentovana zajimavym zpusobem, pozornost
studentd rychle opadava. ,, Ono zdlezi hodné na tom, jak mé ta prezentace zaujme. Pokud
ne, tak si myslim, Ze je hodné velka Sance, ze clovék po chvili prestane davat pozor. Pak se
tam nemiize ani na nic zeptat, protoze uz od piilky treba nevi, o co se jednalo.” Dale si
Roman v§ima i projevl v chovani studenta, protoze ,,zdlezi i na postoji toho studenta, jak
prezentuje, jestli je na ném videt, ze u toho trpi, nebo jestli je vidét, Ze ma radost z toho, Ze
miuiZe svoji praci odprezentovat. (...). To vsechno dohromady jakoby rozhoduje o tom, jestli
to publikum pozor dava, nebo ne. Kdyz je tam ten negativni postoj, tak je to utrpeni
vSechny a budou se to snazit pretrpét s nim. Roman sdili zkuSenosti dalSich ucastnikti
vyzkumu, ktetfi potvrzuji, Ze nezajimava prezentace vede k tomu, ze se publikum zacne
vénovat ¢innostem, které s vyukou nesouviseji.

OhroZeni prileZitosti pro uéeni. Skody napachané nepfipravenou prezentaci
a nedostateCnymi prezentacnimi dovednostmi jsou nesmirné. Uceni chybou patii sice
k uceni, ale nesmi ohrozit uceni ostatnich tim, Ze jim ubere Cas, ktery by se mohl stravit
produktivnéji. Proto mohou néektefi studenti prohlasovat, Ze jsou prezentace ,, ztrdta casu“
(Tereza, 2/Bc/V). ,,Ty prezentace byly uplné k nicemu, protoze vetsina lidi to oddrmoli tak
rychle, Ze ani nestacim sledovat, o cem mluvi, protoze to jsou novy veci, nebo to ani neumi
tak podat, abych to pochopila, protoze preskakujou z jednoho na druhy. Myslim, Ze to
néktery chtej mit hlavné co nejdiiv za sebou, a ja si uz taky hrozné preju, aby skoncili,
protoze se to neda vydrzet. Néktery ucitelé nechaj tyhle typy trpét az do konce, misto aby
Jjim Fekli, no dobre, tak ted si to spolecné dokoncime, abysme z toho aspon néco méli.
O néjaky diskusi nemiize byt ani e, protoze jsme z toho uplné psychicky vyzdimany.
Veétsina si stejné déla pri tom svoji praci. *

Fale$na prezentace. Aktivnimu zapojeni studentti do diskuse a ochoté klast otazky
nekdy brani i ucitel svym pristupem, kdy bere prezentaci jako jakousi neuplnou prednasku
nebo méné srozumitelny vyklad, ktery musi uvést na pravou miru. Tuto situaci popisuje
Vendula (1/Mgr/V): ,,Normadlné se prezentovalo a vyucujici do toho skakala

a komentovala to. Hodné lidi se kviili tomu vztekalo, protoze si pripadali jako kaSparci.
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Meli pocit, Ze to zadala schvalné tak, aby na tom ukadzala, ze tomu nerozumime. Mné to zas
tak nepiekvapilo. Tohle délali ucitelé na stiedni Skole v jednom kuse. Jako Ze jsme nikdy
nic nerekli spravné. Pak se nas pak ptala, jestli ma nékdo dotazy a cemu jsme nerozuméli,
ale nikdo se na nic neptal. Neméli jsme chut’ delat ze sebe blbce jesté vic.“ Prezentace
studentd maji za cil zprostfedkovat poznatky a v jistém smyslu suplovat vyklad ucitele, ale
protoze nedosahuji kvalit experta, ptisobi jako laické vypravéni, které je tfeba neustale
opravovat a dopliovat. Takovy piistup ucitele neposiluje ve studentech budovani
samostatnosti a sebeucinnosti, ale naopak ho utvrzuje v jeho zavislosti na zprosttedkovani
poznatk?.

Nespokojenost studentd s tim, jakym zptsobem je jim poskytovana zpétna vazba,
pak muze vést k fadé zklamani a posilovani hostilniho pfistup k uceni a vzdélavani vibec.
Predbézné schvaleni obsahu prezentace a konzultace se studentem by vétSinu nedostatkt
odstranilo a zabranilo nutnosti oprav a doplnéni. Student se pak miZze 1épe soustiedit na
prezentacni dovednosti, protoze jiz vi, Ze prace po obsahové strance odpovida
pozadavkim. Takové zapojeni ustnich prezentaci do vyuky pak slouzi mnohem lépe
k pfeddvani poznatkli a k vytvofeni diskusniho prostiedi neZ atmosféra plnd obav

z preruSovani a kritickych vyhrad.
8.4  Shrnuti

Vnimani seminarni prace jako pftilezitosti pro hlubsi porozuméni a rozvoje kognitivnich
a profesnich dovednosti je ohrozeno nejvice, pokud se zadani jevi studentim jako ,,ukol
pro ukol®“. Jak shrnuje Tabulka 2, dochéazi k tomu pfedevsim tehdy, pokud ma prace
nejasné zadani, pokud ucitelé nesdéluji jeho cile a smysl a svym postojem vzbuzuji dojem,
ze jde o formalni plnéni pozadavkl pfedmétu, kde formalni kritéria pfevySuji obsahové
podminky hodnoceni a dochdzi k minimalni zpétné vazbé ¢i pouhému sumativnimu
hodnoceni.

K podpote povrchového a nezdravého pfistupu k uceni mohou pfispivat i typy
zadani, které Ize relativné snadno zpracovat, protoze problematika neni dostate¢né
kognitivné stimulujici. Takové prace lze odevzdat v podstaté kdykoli v priitbéhu semestru,
protoze k vyslednému obsahu nejsou nezbytné nutné celkové znalosti pfedmétu a jde
o spiSe izolovand témata nez komplexni zpracovani ukolu. Znamky formalismu ve
vyukovych strategiich miizeme nalézt i v naduzivani Ustnich prezentaci ve vyuce, které
vedou k dojmu, Ze je zapotiebi predevSsim zaplnit Cas vyuky, nez aby prezentace

prohlubovaly ucivo, protoze prezentace nepodléhaji predb&ézné kontrole obsahu a kvality
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zpracovani, coz je pro studenty vyhodnoceno jako znamka nizkych narokd, ktera je
opraviiuje pristupovat k plnéni ukolu stejné¢ formaln€, jako je zadany, tj. s minimalnim
usilim. K obdobnym efektim a socialnimu zahaleni mize dochazet, pokud je zadani
formatovano jako tymova seminarni prace.

Pokud zadani seminarni prace vnimaji studenti jako formalni pozadavek, na jehoz
zpracovani neni nutné vynalozit vyS$i Usili a prokazat porozuméni ucivu, uchyluji se
k povrchovym strategiim uceni, jako je pouha reprodukce zdroji bez vlastni invence.
Takova zadani vzbuzuji pocit nudy, plytvani Casem a neefektivniho uceni, protoze
zpracované téma neni propojeno s celou §ifi pfedmétu a dochazi k rychlej§imu procesu
zapominani. Dal§imi znaky povrchového a nezdravého pfistup k uceni je pasivni pfistup ke
studiu, nezajem o zp€tnou vazbu a spoléhani se na nahodu, ktera pomiize ziskat hodnoceni.

Pokud se podobné zkuSenosti se zpracovanim seminarni prace opakuji castéji,
posiluji ve studentech nezdravy pfistup k uceni. Vysledkem jsou prace s nizkou obsahovou
i jazykovou kvalitou, omezujici se na pouhou reprodukci omezenych zdrojii, zaméfené na
zaplnéni pozadovaného rozsahu, ¢i prezentujici prazdné zavéry neopiené o relevantni
argumentace a fakta. Taktéz miize dochdzet k riznym formdm plagiatorstvi, odkladani
povinnosti, ¢i nakonec licitovani o narocich hodnoceni, ignorovani obsahu zpétné vazby
asnah o zvySeni kvality prace. K ziskani hodnoceni pak studenti mohou vyuzivat
i strategie zpochybiiovani akademickych hodnot ¢i apelovani na soucit s alibistickym
poukazem na nadmeérnou studijni ¢i pracovni zatez.

Zavérem lze konstatovat, Ze k podpoie povrchového a nezdravého pristupu k uceni
prispivaji vSechny vyukové strategie, které rezignuji na narocnost zadani - a paradoxné
i ty, které se snazi studentlim ,,uleh¢it* studijni zatéz. Rizikova jsou i zadani, ktera nejsou
smyslupln€ zapojena do vyuky a na néZz studenti dostavaji jen formalni ¢i minimalni
zpétnou vazbu. Hodnota takového zadani je studentem posouzena jako nizka a to negativné
pusobi na ochotu vynalozit vyssi Usili. Pouzité strategie 1ze oznacit jako vynalozeni ,,jako*
prace a ,,jako* usili. Pokud studentiim tyto strategie umozni plnit pozadavky hodnoceni,

mohou nabyt dojmu, Ze vysokoskolské studium je pouhou hrou na vzdélavani.
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Tabulka 2 Vyukové strategie podporujici povrchovy a nezdravy pfistup k uceni

Vyukové strategie podporujici povrchovy a nezdravy piistup k uceni

Typ zadani

Zapojeni do vyuky

Zpétna vazba a
hodnoceni

Nejasné zadani
Nejasna komunikace
Relativni snadnost zpracovani
Kognitivni nendro¢nost zadani
Izolované téma bez propojeni
s §ifi oboru

Neprovazanost s komplexnim
obsahem predmétu
Izolované prezentace
Formalni diskuse
Odevzdani kdykoli

SP jako formalni
pozadavek hodnoceni

Formalni kritéria
obsahova

Absence zpétné vazby

Nizké naroky na
vysledek

Posuzovani hodnoty zpracovani seminarni prace

Bez kognitivni stimulace
Ptepisovani zdroju
CTRL C Ctrl V
Minimalni usili
Nuda, nenaro¢nost
Neefektivni uceni -
zapominani
Nenaplnéna potieba dokazat,
co ve mn¢ je

Niz$i hodnota SP
Pochybnosti o smysluplnosti
SP
Zklamani
Nedostate¢na forma ocenéni
prace
Neefektivni nakladani s
Casem
Formalismus pfi plnéni
hodnoceni
Hra na vzdélani

SP jako ,,ukol pro
ukol“

Projevy povrchového a nezdravého pristupu k uceni

Pasivni ptistup
Nizsi ochota vynalozit Gsili
Nezajem zpétnou vazbu
Spoléhani se na nahodu
Socialni zahaleni

Reprodukce poznatki
Minimalni vlastni pfinos
Falesné zavéry
Plagiatorstvi
Odkladani povinnosti
,»Jako prace, ,,jako" usili

Licitovani o narocich
hodnoceni
Apelovani na
nadmeérnou studijni
ZatéZ
Zpochybnovani
akademickych
dovednosti
Alibismus

Zdroj: Autorka
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Vyukové strategie podporujici hloubkovy pristup ke zpracovani
seminarni prace

V této kapitole se zaméfime na vyukové strategie, které hodnotime spolu s uciteli
istudenty a ve shodé s teoretickou literaturou jako podporujici hloubkovy ptistup ke
zpracovani seminarni prace. Jde o strategie zadani, které pusobi aktivizacné, poskytuji
studentim prostor pro vlastni uceni, pro hleddni smyslu uciva i pro rozvoj dovednosti
a osobni rust. Zaroven jde o strategie, které omezuji formalismus, aktivné brani vyuzivani
povrchového pfistupu k uceni, a omezuji tim moznost plnit tikoly s minimalnim usilim
,jenom jako“. Navrhy strategii budeme dokladat jak vypovéd'mi ucitelt, tak studentd,
abychom podpotili divéryhodnost vyvozenych zavérd. Opét budeme jednotliva témata
zvyraznovat tuénym pismem, abychom vytvorili prehlednéjsi kostru jednotlivych kategorii
a kodu.

9.1 Vytvoreni smysluplného zadani

Klicem k posilovani hloubkového pfistupu studentl pii zpracovani seminarni prace je
smysluplnost zadani. Jak sdéluje studentka MiSa (1/Mgr/V), nékterd zadani nevnimaji
studenti jako smysluplna: ,, To je prave otdazka, co to clovéku prinese. Proto to miize byt
pro studenty otravné, kdy jen pisi néjakou resersi. Miize se to stat, kdyZ jim tam chybi ta
prakticka cast. Miize se to zdat bezvyznamné, kdyz clovék prepisuje informace, které si
najde v knihovneé, ale v té nasi semindarni prdci to urcité nikdo hledat nebude. * Vidime, ze
studenti bedlivé posuzuji, cemu vénuji cas urceny ke studiu. Magdino sdéleni opakované
upozoriiuje, ze takzvané klasické pisemné semindrni prace nepatii k oblibenym typiim,
protoze v nich studenti nevidi smysl a vyuZzitelnost pro vlastni uc¢eni, pokud nejsou zadany
zajimavym zpisobem a nemaji prakticky pfesah do profesni orientace.

Ucitel Filip obdobné vysvétluje, pro¢ nebyl spokojeny s efektivnosti tematickych
seminarnich praci a jejich prezentaci. ,,Taky jsem vyucoval v pfedmétech, kde méli
seminarni prace na jedno zadané téma. Vybrali si tfeba metodu a tu zpracovali s prezentaci.
Nekteré byly dobré, nékteré Spatné, byla tam mala interpretovatelnost a nizka moznost
seberealizace. Navaznost na vyuku byla omezena. Celkové mi to nedavalo smysl.” Zda se,
7ze seminarni prace na jednotliva témata vykladového charakteru, kterd spiSe opakuji
poznatky z pfednasek, nevedou ani u uciteld k vytvofeni pocitu smysluplnosti zadané
prace. Zde je na misté zvolit jiné zadani, které je komplexni a t€sné provazané na obsah

vyuky, k jejimuz procviceni slouzi. Potvrzuji to opét zkuSenosti ulitele Filipa, ktery
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vyzkousel zadani ve formatu projektu. ,,Ten pribézny projekt je rozhodné lepsi. Vysledky
jsou lepsi a studenty to vic bavi,” sdéluje presveédcive. ,,Zpatky bych to neménil.*

Zadani, které podporuje uceni. Ale i teoreticky nebo vécné zamétena seminarni
prace muze byt vnimana jako smysluplna, pokud nejde jenom o opakovani toho, co
studenti nastuduji nebo co jiz v pfednaskach probirali. Jak vysvétluje Magda (1/Mgt/V):
»la prace byla o tom precist si ¢lanek z casopisu a sepsat to viastnimi slovy. Tahle forma
prdce mé to donutila pochopit. Méli jsme omezeni na dvé tri strany a vybrat tu podstatu.
Prisla mi dost prinosnd. Rozdil byl v tom, Ze jsem si precetla ten jeden clanek a nemusela
Jsem psat uvod, zaver, formality navic. Tady 5lo o to pochopit ten obsah, ne psat omacku.
Z této vypovedi vyvozujeme, Ze pro studenty je prioritou, co nového se diky seminarni
praci nauci, a jakou formou nové poznatky zpracuji. Dodrzovani akademickych norem
prace je pro né formalitou, ktera je zdrzuje od obsahu. Omezeni rozsahu na stru¢né shrnuti
jim pfipada efektivni, protoze se soustfed'uje na to podstatné, tj. novy nebo zajimavy
obsah.

Ucitel Michal vtomto ohledu souhlasi s tim, Ze ,,studenti nepotiebuji nikomu
dokazovat, Ze védi, co je to socializace, co je to veédomi, a nepotiebuji citovat stokrat
citované texty. Je to véc naprosto k nicemu a ja si myslim, Ze semindarni prace ma pomdhat
ucit nécemu novému, nebo mysleni a vic k tomu, aby se studenti ucili Fesit pevné stanovené

¢

problémy.“ Smysluplnost seminarni prace se projevuje tedy v jeji novosti obsahu
a propojeni s problémy praxe.

Vyvazené formalni a vécné pozadavky. Takové presvédCeni je tfeba brat velmi
vazn€, tfebaze nas ucitelé v predchozi podkapitole o nezdravych strategiich (8.1)
upozoriovali, ze nécktefi studenti nemaji zvladnuté akademické dovednosti, neuméji
vyhledavat vhodnou literaturu a mivaji problém s jazykovou a stylistickou strankou
zpracovaného textu, a proto povazuji pisemné seminarni prace reSerSniho charakteru (tj.
tradi¢ni referat) za dobry nacvik akademického psani. Je tfeba mit na paméti, ze pro mnohé
studenty jsou takové ukoly pod jejich troven a opravnéné v nich vzbuzuji otazky nad
smysluplnosti tkolu. Proto je zapotiebi, aby zadani prace davalo studentim moznost jit
nad ramec stanoveného tikolu, aby v ném nasli svoji kognitivni vyzvu a mohli uplatnit své
schopnosti a dovednosti. Diferenciace zadani pak vyhovi potfebam Sirsiho spektra
studentd vcetné téch, ktefi potfebuji predevsim v zacatcich studia oporu v jednodussich
ukolech, aby se stacili zorientovat v narocich studia.

Mnohym ucitelim se problémové zadani osvédcuje jiz v zacatcich studia, jak

o tom hovofi ucitel Tomas. ,, Vétsinou to, co funguje nejlip, jsou takové ty prakticky
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orientované zadani, na ktera ti studenti museji hledat redlnad data, idedlné je zpracovavat
s konzultaci s externimi partnery, vétsinou firmami... Ja do toho jdu docela rychle. Ja tam
zacinam uz v bakalari, kde je to postavené na aplikaci... Je to podobné, jako by
zpracovavali néjakou pripadovou studii s kratsim zadanim, tak jeden odstavec. Vzdycky to
sedi jako k tomu tématu na ten ktery tyden... A mym cilem je vyhnout se tém opisovanim
skript a vSeho mozného, zejména v té pisemné casti... Prijde mi to lepsi, nez kdyby se
memorovaly néjaké formulare, tieba jaké financni ndastroje nebo jaké metody se daji pouzit
a za jakych podminek. Na konci maji néjaké zakonceni s manazerskym doporucenim, coz
mi prijde jako nejbliz, co simuluje néjakou praxi, konzultantskou, analytickou,
manazerskou nebo néjak podobnou. Bud si mohou sami sebe predstavit v roli toho
manazera, nebo vedouctho. Tak tohle je model, ktery jako funguje nejlip.* Z vypovédi
vidime, ze zadani, které je pro studenty pfilezitosti pro samostatné mysleni, obsahuje
problémové zadani a propojeni s praxi.

Opakovani témat z vyuky s prostym nacvikem akademického psani by bylo
povazovano nejen studenty, ale i mnohymi uciteli za nezajimavé, nepodnétné a za pouhé
formalni plnéni povinnosti, protoZze neobsahuje prvek ndaro¢nosti, vlastniho piinosu
a kreativity. Potfebu vytvaret prilezitost, aby se studenti podileli na tvorbé feSeni,
reflektuje ve své praxi i ucitel Michal, ktery tika: ,, V mych hodindch to neni tak, Ze by
vzdycky odevzdavali néjakou klasickou seminarku. My se snazZime resit néjaké problémy. *
Prestoze mtize byt takovy pohled nepiesny nebo vytvaret mylny dojem, ze kazda pisemna
seminarni prace je pouhym pfehledem teorie, vidime tu zcela zietelné potiebu zadavat
ukoly, které se zamétuji na realné situace a nabizeji studentim moznost, aby si ovétrovali
znalosti v aplikaci na praxi.

Unikatni zadani. Seminarni prace, jejiz zadani je pro kazdou skupinu ¢i studenta
kazdy rok jiné a které je zaddvané v navaznosti na aktualni problémy nebo firemni
zakazky, je tim nejlepSim zptisobem jak zajistit, aby studenti pracovali s plnym nasazenim.
Pro unikatni zadani je tfeba najit unikatni feseni, coz konfrontuje studenty s neznamou
situaci a predstavuje kognitivni vyzvu. Ucitelé se shoduji, Ze unikatni zadani je nejlepsi
prevenci plagiatorstvi a polovicatého usili, protoze reaguje na konkrétni problém, kde
studenti nemohou opisovat od predchozich studentli, museji zpracovavat vice zdroji nebo
pouzivat analytické nastroje, aby praci predlozili v pozadované kvalité. Jak vysvétluje
ucitel Vaclav: ,,My [tim zadanim] moc nedovolime, aby tam vzniklo néco, co uz bylo
pouczito, z toho duvodu, ze musi délat analyzy, které jim vyjdou jen pro ten jejich projekt,

a tam se to hlavné poznd.
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Komplexni zadani. Aby vysledky seminarni prace plnily o¢ekavané cile predmétu,
propojuji nekteti ucitelé obsah vyuky s komplexnim zadanim semindrni prace. Hranice
mezi vykladem, teorii a aplikaci, procviCovanim a samostatnym ucenim se silné prolinaji.
Jak tika ucitel Hynek: ,,My na tom projektu viastné vykladame vsechny faze a prvky
projektového managementu* Seminarni prace pak slouzi ptfimo k procviceni porozuméni
ucivu vcelé jeho Sifi a hloubce, bez néhoz by nebylo mozné vytesit problém nebo
navrhnout feSeni. Nejde tedy o jednotliva témata, kterd by rozSifovala obsah prednasek
nebo pfindSela aktualni pohled na stav problematiky, ale o maximalni propojeni znalosti
a dovednosti jednoho ¢i vice predmétu.

Jak potvrzuji i studenti, komplexni zadani (zpravidla projekt) je pro né efektivni
zpusob uceni, jak potvrzuje Dita (1/Mgrt/V). ,,Tak napriklad, ked' to porovnam s tou
ekonometriou, tak tam som mala pocit, ze ked' to poslucham, tak tomu rozumiem, a ked
som redlne, prakticky mala nieco spravit, tak som zistila, Ze tomu uplne nerozumiem.
Viastne az na tom projektu, ked do toho musi clovek dat nieco svoje, tak uz vidi, ¢i to
funguje, lebo nefunguje, a hlada chyby, preco to nefunguje, preto z tej predndsky madam
pocit, Ze tomu rozumieme, ale redlne to tak nie je.

Zivé projekty. Vidéli jsme jiz na piikladu Zivych projektd zpracovavanych
v marketingu pro konkrétni firmy nebo jako zakazky sociologickych Setfeni, ze slouzi jako
motivace pro vysSi usili, protoze nabizi rozvoj profesnich dovednosti a vysokou miru
interakce s ucastniky projektu, ale zaroven pfirozené brani vyuzit predchozi prace
a dopustit se necestného jednani. Zde nejde ani tak o nekorektni praci s literaturou, ale
o vynalozeni vlastniho usili pfi zpracovani seminarni prace. Jak poznamenava ucitel
Martin, ,, protoze jde o ty praktické véci, tak tam vlastné ja vidim, jestli oni na tom délali

nebo ne, a kolik usili do toho vioZili. “
9.2 Organizace zadavani seminarni prace

Dostatecné objasnéni smyslu a cili semindrni prace. Ucitelé vénuji organizaci
seminarnich praci a predevSsim projekti mnoho ¢asu a pozornosti, aby studentim
nechybély zadné podstatné pokyny, ale méné uz ziejmé vysvétluji, co se studenti diky
projektu nauci. Ucitelka Valérie si nedostatky uvédomuje, kdyz tika: ,,4 tohle se nam asi
stava, ze jako tim, Ze jsem to vysvetlovala uz x-ykrat, tak moznd uz mam pocit, ze je to
jasny... casto si rikam, Ze bych méla davat pozor na to, abych dostatecné jasne vysvetlila,
proc to tam je. Je treba vysvétlit, proC to tam je, proc je tam omezenej cas, proc je to

takovou formou. VétSim dirazem na objasiiovani smyslu a pokynt ke zpracovani by
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ziejmé bylo mozné eliminovat stiznosti studentli na prace, které jsou podle nich zadané jen
proto, ze to pozaduje hodnoceni pfedmétu, protoZze nemaji jasnou piedstavu o ucelu
seminarni prace.

Povzbuzujici komunikace. Podle Valerie se vyplati komunikovat se studenty
i vSechny obtize, které mohou nastat, ,, vysvétlit, Ze vime, zZe je to tézky... a mam pocit, Ze
i tohle funguje... Fict jim, ano, my vime, Ze je to tézky... a pojd'te nam ukdzat, Ze vite jak na
to, takze si myslim, Ze to vysvétlovani je taky dulezity.

Pi'esné a uplné zadani je dalsi podminkou smysluplnosti seminarni prace. Ucitel
Vaclav vysvétluje, ze se ,,prili§ casto nesetkava s tim, aby studenti splnili ukol jen
formalné, protoze mame relativné ty formality nastavené tak, aby to bylo jako pokud
mozno co nejpresnéji zadano,* aby studenti nemohli argumentovat, ze ukol splnili a ze
maji narok na hodnoceni, i kdyz praci odbyli. To je dokladem, ze piehledné a srozumitelné
pokyny v zadéani vedou castéji k uspokojivym vysledkiim.

Naopak nejasné zadani vede k nedorozuménim a zklamanim, které mohou
ohrozit postoj je zpracovani prace pro piisté. Nejasnost tak dosti zasadné ovliviiuje obsah
a kvalitu zpracovani. Jak fika studentka Diana (3/Bc/V). ,, Ta prace mi prisia fajn, ale kdyz
Jsme ji odevzdali, dostali jsme vSichni zpétnou vazbu, Ze tam chybi prakticka cast. To jsme
nevédeli. Kdybysme to védeli, uz bych si pri pripravé hledala jiné informace, takze to byla
takova jako prdace dost navic.

Na druhé stran¢ ani dokonalé vysvétlovani cilii seminarni prace nemusi vést k veétsi
aktivizaci a spokojenosti studentti. Nektefi studenti budou i nadale prohlasovat, ze jsou
akademické dovednosti jako reSerSe literatury, korektni zachazeni se zdroji zbytecné,
protoze jde jenom o ,,prezvejkavani literatury* (Jirka, 1/Mgt/S/N), protoze jsou v jejich
profesi ,, k nicemu . Takové sdéleni hovofi jeste vice ve prospéch zadani seminarni prace,
ktera obsahuji prvek zajimavosti, problémovosti, tvorivosti, aby zadani pusobilo
stimulujicim a smysluplnym dojmem.

Také je tieba, aby zadani obsahovalo jasna a srozumitelna kritéria hodnoceni,
kterd nastavi podminky, které jsou spravedlivé pro vSechny a omezuji formalismus,
protoze jak tika student Roman (1/Mgt/S): ,,Ja nad tim stravim spousty casu ... ale nékteri
nad tim nechtéji travit tolik casu, protoze ve vysledku obé ty prace budou prijaty.* Proto je
dualezité, aby kritéria pfijeti prace nebyla pouze formalni, ale i obsahova, jinak studenti
mohou mit pocit, zZe staci naplnit rozsah textem, a ukol bude slnén, jak to opét popisuje
Roman: ,,Kdyz se zada treba néjaké kritérium jako deset stran nebo néjaky pocet urcitych

slov a vic se to treba nespecifikuje, co by ta prace méla obsahovat, jakou problematiku,
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Cemu by se studenti méli vlastne venovat. Jak jsem rikal, nékteri tam prosté opisou néjaké
zdroje, kde prehazeji slova ve vétach, aby to proste vydali za sviij original, tak téch 10
stranek jako pomérné rychle vyplni, a tim splni to zadani prdce, tak pak uz se neni cemu
divit.“ Z toho vidime, Ze pfili§ obecné zadani bez kvalitativnich kritérii vede nekteré
studenty k tomu, aby se uchylovali k povrchovému a nezdravému pfistupu zpracovani
seminarni prace, ktery nevede k hlub§imu porozumeéni, ale k pouhé reprodukci tématu
(a ne vzdy kvalitni reprodukci) a splnéni formalnich nalezitosti.

Sablona, struktura zadani nebo nivodné otizky mohou byt n&im, co pomiize
studentim zorientovat se ve smyslu a obsahu zadani, projasnit cile zadani a kritéria
hodnoceni, coz vede ke zlepSeni urovné prace, jak dokladuje vypovéd Oty (1/Mgr/V). ,, My
Jjsme se tam zabyvali DPH, spotrebni dani a to, jak to bylo celé zadané, tak nam rikalo,
jaké jsou ty diileZité informace, na které se mame zamérit. Ja jako student bych to nevedél.
Diky tomu, Ze tam byl tento ne postup, ale zZe tam musite zminit tuto oblast, jak se to
projevuje, zadana obdobi v téchto rozpoctech, tak to mi pomohlo si ujasnit, o co tam jde
(...) a to zvedlo tu praci. Oni to nebyly jednoduché otdazky. Pravé proto, zZe to tak bylo
udeélané, tak studenti, kteri jsme v tom nove, tak jsme védéli, co tam mame hledat, a dostali
Jsme se k jadru véci a pak to bylo zajimavé. Kvitoval jsem to, Zze my jako studenti jsme
nebyli nechani v nevédomosti. Trvalo to, nez se to vypracovalo, ale v konecném diisledku
Jjsem odchazel s novymi informacemi.

Volnost tématu podporuje samostatnost a invenci. Naopak ucitel Jaroslav je
presvédcen, Ze je tieba vystavit studenty nejistoté a hledani, a proto nuti studenty, ,,at’ si
vyberou néjaké téma, které alespon trochu souvisi s tim, co probirame v ramci kurzu
a napiste o tom 15 stranek. A tam zase spousta studentii ma problém viibec prijit s néjakym
tématem. Prijde mi, Ze jsou zvykli z predchoziho studia, Ze dostanou néjaky seznam témat.
Z toho si néco vyberou a k tomu néco sesmoli. A tam je videt velky rozdil mezi studenty,
kteri jsou nadsent, Ze si miZou psdt o nécem, co je bavi, a nékteri zase prijdou, zZe jako nevi
co si vybrat. “ Strategie samostatného vybéru tématu podporuje zodpoveédnost studentll za
vlastni volbu a obsah zpracovani, neumeta jim cestu a nepodporuje vztah zavislosti na
uciteli ajeho vedeni. Na druhé strané svou volnosti piedstavuje riziko u studentl
s povrchovym pfistupem ke studiu, ktefi potencial nebudou umét vyuzit a sklouznou
k pojeti seminarni prace jako ,,ukol pro ukol®“. Velmi zalezi na tom, jak se takové volné
zadani komunikuje, aby neplisobilo formalng, jak o tom jiz referoval student Milan
(1/Mgr/S), kdyz popisuje praxi, kdy ,,dostaneme téma a délejte si s tim jako, co chcete.*

Jednou z moznosti, jak nedorozuméni zabranit, je nechat vybrané téma ucitelem schvalit.
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Z vypovedi Ize také usuzovat na to, ze cile a typ seminarni prace vyrazné ovliviuji,
nakolik pfesné pokyny potfebuji studenti dostat, aby splnili zadani tkolu. Je spise
profesnim pravidlem, ze ucitelé maji zpracované pokyny k vypracovani seminarni prace
jako soucast sylabu, ale jejich obsah a pojeti se 1isi podle potieb predmétu. Jak vysvétluje
ucitel Martin: ,, U fady téch [ptedméti] hromadnéjsich ano, tam mame vzorové prace. Mam
tam i Feceno, na co si maji davat pozor ze zkuSenosti z téch predchozich, i zase, co jsou
véci, které mé potési, kdyz je najdu tady v tech pracich.“ Vzorové prace nebo Sablony se
strukturou prace maji za cil ukazat, jak je co mysleno, co se sleduje a jakou formu a urovni
to ma byt zpracovano. Pro studenty jsou oporou a snizuji pocit nejistoty zejména u téch
méné zkuSenych. Také nastavuji jasné mantinely kvality zpracovani a mohou stanovit, co
neni pfipustné a co bude penalizovano.

Nekteti studenti takové pokyny vylozen€ pozaduji, ale ne vzdy vedou k zadoucim
vysledkiim. Zalezi tu opét na charakteru pfedmétu a vyspélosti studentt, jak znovu sdéluje
ucitel Martin: ,, Kdyz se dostaneme pak do téch specializovanéjsich [predmétt], tak tam jim
nedavam vzor zamérné, protoze, v podstaté oni ho obcas vyzaduji, ale ja jim to zdiivodnim
tim, ze oni maji na néco nového prijit, a ve chvili, kdy ja jim ukazu néjaky vzor, oni se
budou drzet toho vzoru a nebudou o nicem premyslet. Takze v ramci toho, aby byli nuceni
k viastnim postojum, k tomu, aby sami néjak ten problém uchopili a néjakym zpiisobem ho
odprezentovali, takze to je jako na nich.” Vidime, Ze vzory nebo Sablony mohou branit
v kreativité a vlastnim pfinosu, ktery se ocCekava, ze studenti do prace vlozi. Bez
podrobnych pokynii mohou studenti prozkoumavat sva témata bez svazujiciho ramce
uvazovani, prekonavat prekazky a zazivat uspokojeni z pokroku.

Jak jsme vidéli v téchto dvou podkapitolach, ucitelé voli rozmanité kombinace
organizace zadavani seminarni prace, aby zajistili, Ze studenti budou vnimat zadani
seminarni prace jako smysluplné a zamezili nedorozuménim, k nimz muze dochézet,
pokud studenti nedostanou dostate¢né srozumitelné a Gplné pokyny k vypracovani tkolu.
K zajisténi informaci vyuzivaji Sirokou Skalu moznosti od pokynd, struktury zadani,
zakladni literatury, ale i Sablon a vzorovych praci. Zasadnim momentem je, aby se studenti
ztotoznili s obsahovymi pozadavky na kvalitu prace, kdezto akcent na formalni nalezitosti
muze vést k podpore povrchového pristupu k uceni a minimalnimu usili.

9.3 Hodnoceni a poskytovani zpétné vazby
Hodnoceni vyznamu seminarni prace pro vlastni uceni a mnozstvi Usili, které do n¢j

student vlozi, podporuje i forma, jakou se semindrni prace ,,odevzdava“. QOdevzdavani ,,do
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Supliku“ (ucitelka Kristyna) je vnimano studenty témét jednoznacné negativné, protoze
vede k pocitu zbyteCnosti a bezvyznamnosti odvedené prace, jak jsme vid€li jiz vyse
v podkapitole o vnimani smyslu seminarni prace (7.1 a 7.6). Studenti zduraznuji, Ze stoji
o0 zpétnou vazbu, aby mohli Cinit pokroky v uceni, organizacn¢ ale vystava problém, jak ji
efektivné predat.

Nejcastéjsi moznosti poskytovani pribézné zpétné vazby pii zpracovani seminarni
prace jsou konzultace. O pozitivni zkuSenosti s konzultovanim hovoii mnoho studentd.
Napiiklad Ilona (1/Mgr/V) zduraziiuje vyznam priabézné zpétné vazby pro zvySeni
kvality prace: ,, Predtym ako sme to odovzdavali, tak sme to konzultovali a vyucujuci mi dal
nejake tipy, ako by som to mohla spracovavat. Bez toho by sa mi to spracovavalo naozaj
dost zle. Taky som sa naucila o vela viacej. Dal mi tip na skvelé informacie.

Konzultace jako forma poskytovani zpétné vazby patii zcela jist¢ ke strategiim
podpory hloubkového pristupu k uceni. Aby studenti vnimali zpétnou vazbu jako efektivni,
musi byt v€asnd, aby neztratila svij vyznam, a musi byt dostatecné¢ konkrétni
a presvédciva, aby ji studenti vnimali jako uZziteCnou (viz vySe Ilona). Jednou z dalSich
efektivnich forem je pribézné odevzdavani dil¢ich ¢asti seminarni prace, které prispiva
k monitorovani postupu a poskytovani okamzité a konkrétni zpétné vazby, jak to popisuje
ucitel Jiti. ,, Ti studenti museli dilc¢i kroky odevzdavat predem... a to se osvédcilo myslim
dobre, ze jsme mohli konzultovat a upozoriiovat na chyby véas, nez to prezentovali. *

Dalsi moznou formou zpétné vazby je obhajoba vysledkti seminarni prace, ktera
ale mize byt i soucasti finalniho hodnoceni. Smysluplnost a vyvazenost hodnoceni
obhajoby zvySuje i to, ze se na jejim poskytovani podili vice osob, které piinaseji
pfipominky z riiznych uhli pohledu. K zajimavym moZnostem patii zapojeni externich
hodnotiteld nebo firemnich zadavateld, jak to vyuzivd wucitel Jifi pii tvorbé
marketingového projektu. ,, Tam delame viastné pred findlnim odevzdanim prezentace néco
Jjako kolokvia, kdy vlastné oficialni komise ze tri clenu katedry, kteri poslouchaji, je tam
i ten zadavatel toho tématu, ktery je z praxe, a studenti prezentuji ty své vystupy a napady,
a my jim k tomu davame zpétnou vazbu ke vsemu. (...) A viastné az potom odevzdavaji tu
finalni praci po zapracovani jakoby téch pripominek komise. ** Jiti tuto formu zpétné vazby
nazyva kolokviem, protoze ji chape jako odbornou rozpravu s cilem posoudit navrhované
feSeni a hledat spolecné¢ moznosti jak ho vylepsit, nebo upozornit na rizika s nim spojena.
Dtlezitym momentem je i fakt, Ze studenti museji pfipominky do zaverecné verze
seminarni prace zapracovat. Tim je zajiSténo, Ze zpétna vazba bude studenty vyuZita

a neziistane bez povSimnuti, takze piispé&je k prohlubovani porozuméni obsahu uceni.
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Sladéni cili semindrni prace s obsahem zavéreéného hodnoceni. Ucitelé Casto
vyuzivaji prostfedi Gstni zkouSky pro prezentace semindrnich praci a projekti, aby si
overili, nakolik studenti zvladli predepsané ucivo, aby poskytovali individualni zpétnou
vazbu a v neposledni fadé aby ovéfili, zdali studenti nevyuzili nékteré nekorektni zpisoby
zpracovani seminarni prace. Z vypoveédi studentll pak vidime, Ze na tyto cile velmi dobie
reaguji. Napfiklad studentka Stépanka (1/Mgr/V) si suspokojenim v§ima, e obsah
predmétu, seminarni prace a zkousky byl v souladu. ,,4 fakt bylo jako videt, Ze oni to
davali i k ty zkouSce a co jsme se v tom [v seminarni praci]| naucili, tak to i v ty zkousce
bylo, a mohli jsme ty svoje znalosti jako uplatnit.” Ocekavani vytvofena na zakladeé
absolvované vyuky se setkavaji s realitou zkousky, coz zvysSuje hodnotu seminarni prace,

ktera se stava manifestaci cili, které je v daném predmétu tieba splnit.
9.4 Monitorovani prub&hu seminarni prace

Jak jiz bylo zminéno v podkapitole o tymové formé seminarni prace (podkapitola 6.4.2
a 7.8), ne vSechny skupiny pracuji na plny vykon hned od zacatku a v n¢kterych skupinach
se objevuje snaha vyhnout se plnéni ukolu a nechdvat ho na ¢leny skupiny, ktefi maji
odpovédngjsi pristup k praci. Jednou z moznosti jak feSit socialni zahaleni je organizovat
praci na seminarni praci tak, Ze studenti pracuji na dil¢ich tkolech a prezentuji pribézné
vysledy. Tam, kde skupina nema co prezentovat (nebo se nedostavi), je zfejmé, Ze
komunikace v tymu vazne, a jest¢ je mozné vcas zasahnout. Druhou moznosti je stanovit
pro nepracujici skupinu nebo jednotlivce dodatecné podminky, naptiklad pozadovat
Castéjsi predkladani vysledk nebo reportovani vedouciho tymu, jak skupina pracuje.
Pribézné zpracovavana seminarni prace je organizacni format, ktery zamezuje vzniku
socidlniho zahaleni tim, Ze na problémy vcas reaguje.

Navic pribézné prezentace dil¢ich vysledkii seminarni prace umoziuji
poskytovat v€asnou zpétnou vazbu a podporuji i vzajemné uceni studentli, coZ oboji vede
k vyssi kvalité praci, jak vysvétluje ucitel Filip. ,,[Studenti] maji moznost v pribehu
prezentovat danou cast, kterou maji zpracovanou, a zjistit jak to ostatni studenti resi.
S timto mame dobrou zkusenost. Presne védi, co maji zadané, maji kontrolu nad tim, kolik
toho maji zpracovaného, takze to neznamend, Ze to udélaji tyden pred odevzdanim, ale
pribézné na tom musi pracovat. Maji od nas zpétnou vazbu a my vime, ze, co resi, maji
spravne.

Ucitel Jindfich vidi vyhody i vtom, Ze umoziuje vcas zasdhnout do tymové

spoluprace. ,, A pokud se objevi néjaky nedostatek, tak my ho podchytime zavéasu. A pokud
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zjistime, Ze nékdo se rozhodl nespolupracovat nebo, nebo nechape, tak za tyden za dva, my
si to vyjasnime a uz se tam zapoji do té skupinky. * Jindfich vyslovné porovnava organizaci
pribézné zpracovavané seminarni prace s tradi¢ni semindrni praci, ,, ... kdy, Feknéme, Ze
my ji naplanujeme hned na zacatku, uz na konci zari v prvnim nebo druhém tydnu vyuky,
a oni ji maji odevzdat nékdy na konci treba listopadu a mezitim se v zdasadé nic nedéje. Sice
se ptam, jako jestli mdte néjaké dotazy, vSechno jasny? Jo, jo, vSechno uzasny, a pak
odevzdaji néco, co uplné neodpovida tem predstavam. Takze mozna ten pritbézny proces té
kontroly a toho Fizeni bych Fekl, Ze asi prispiva k tomu, Ze ten vysledek je lepsi. *

Pribézné zpracovavand seminarni prace, kterd je podpofena monitorovanim
postupu a poskytovanim zpétné vazby, podporuje hloubkovy pfistup k ueni, protoze
zvySuje hodnotu zadaného ukolu i tim, Ze mu poskytuje prostor ve vyuce. Neni to tedy
prace zpracovavana ,,mimo‘ vyuku a individualn¢€ odevzdavana ,,mimo* vyuku, kde zalezi
pouze na pfistupu studenta, jak vyuzije moznosti individualnich konzultaci k feSeni
nejasnosti. Svou organizaci omezuje povrchovy pristup k uceni a nezdravé strategie,

protoze byvaji v€as podchyceny pribéznou kontrolou.
9.5 Efektivni zapojeni ustni prezentace do vyuky

Dalsi formou poskytovani zpétné vazby je Ustni prezentace seminarni prace. Aby
prezentace nebyla vnimana jako ztrata ¢asu a mohla slouzit k poskytovani efektivni zpétné
vazby, je diilezité omezit jeji Casovy rozsah a obsah a vysvétlit, k ¢emu prezentace slouzi
a kjakym bodim se maji studenti vyjadiit. Pokyny pomiZou studentim splnit 1épe
predstavu vyucujiciho a rovnéz bude mozné prezentaci efektivnéji zapojit do vyuky.
V tomto duchu studentka Dita (1/Mgr/V) popisuje, jaké byly pozadavky na zplsob
prezentace jejich tymového projektu. ,, Najprv sa projekt odovzdal a potom sme mali na
par minut opisat, ako sme to spracovali, ako sme to riesili a pripadne ako sa nam
pracovalo takto v timoch, na aké problémy sme narazili, nejako to takto odprezentovat, nie
do detailov, pretoze vyucujuci si ten projekt ako prechddzal sam.“ V této vypovédi vidime,
ze pri prezentaci teoretické ucivo ustupuje do pozadi a stivd se pouze nutnym
predpokladem zpracovani semindrni prace. Samotna prezentace se pak soustif‘edi pouze na
vysledky a procesy, které zpracovani doprovazelo. Nedochazi k opakovani znamého,
takZe nehrozi, Ze by byla prezentace vnimana jako pfili§ zdlouhava a nezdzivna. Pozornost

se soustiedi na sdileni zkuSenosti ze zpracovani, upozoriiuje na piekazky a slozitosti

v

163



udrzela zajem publika, podporovala vzajemné uceni a nevedla k nudé a pocitu marnéni
casu.

Pro omezeni formalniho pfistupu ke splnéni tkolu je také vhodné, aby prezentace
prosla piredbéznou kontrolou a uéitel byl na diskusi dobie pripraven. Vyhody popisuje
ucitelka Gébina. ,,4 v té prezentaci okamZzité vidim prileZitost pro zpétnou vazbu, proto je
nutim, aby jesté pred tim viastnim vystupem to se mnou konzultovali. A tam ja jim ukazu,
co po nich chci. A pak to funguje dobre. *

Mnozi ucitelé sdéluji ve svych vypovédich, Ze si nechavaji prezentace posilat
predem, aby se ujistili, Ze maji po obsahové strance pozadovanou Groven, a eliminovali tak
nezadouci situace vznikajici kvili nepfijatelné nizké Grovni obsahu a zplisobu prezentace.
Zkusenosti, kdy je tfeba takové situace fesit ve vyuce a které jsou nepiijemné emocné pro
vsechny zuacastnéné, ukazuji, ze znich nema prospéch nikdo ze zucastnénych (viz
podkapitola 9.1.2). Proto vyuzivaji ne¢které z uvodnich hodin, aby poukézali na vhodné
a nevhodné postupy, predkladaji ukazky dobie i méné kvalitn€é ptipravenych prezentaci,
aby na nich spolecné se studenty vytvofili pfesnéj§i porozuméni tomu, jak ma vypadat
prezentace. Nekteti se také rozhodnou, Ze prezentace teoretickych témat zrusi a misto nich
zavedou kratké ukoly v hoding, protoze ,takova ta obligdatni prezentace, to jako nikdo
nedava pozor® (uCitelka Karolina). Podobnym problémtiim lze pfedejit unikatni volbou
tématu nebo jeho aplikovanym a problémovym zaméfenim, které omezi opakovani
znamého, kdy ,, by se opakovaly veci z prednasek a ucebnic* (uCitelka Blanka), coz vede
ke vzniku nudy a nezajmu.

V neposledni fadé je ustni prezentace formou kontroly plagiatorstvi. Jak podotyka
Jaroslav, ,,[student] mél by to potom umét shrnout v ustnim projevu. A tam ja poznam, jestli
vi, o cem mluvi. A kromé toho, Ze nékdy kontroluju, jestli to neopsali, ale i tim, Ze s nimi
pracuju krok za krokem, (...) tak si myslim, Ze plagiat je vyloucen, protoze takhle Zadny
plagiator nepracuje.” Jaroslav zdlraznuje vyznam procesu zpracovani seminarni prace,
ktera neni zadavana ad hoc jako samostatny vystup kurzu, ale je integrovana jako soucast
vyuky, zpravidla v ramci cviceni, ale i pfednasky, a bez vyuziti poznatki z vyuky ji nelze

zpracovat.
9.6  Shrnuti

Pro podporu hloubkového pfistupu k uceni v prostfedi seminarni prace lze vyuzit
kombinace mnohych vyukovych strategii (viz nize Tab. 3). Predpoklady, které ovliviiuji

rozhodnuti, kolik 0isili vyvine student ke zpracovani ikolu, jsou charakter ptedmétu, postoj
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ucitele, objasnéni cild seminarni prace a podporujici komunikace. Charakter predmétu
urcuje, zda je vniman jako vyuzitelny pro dal$i studium a profesni rozvoj. Ucitel svym
postojem sdéluje, zda ma snahu a zijem studentim zprostfedkovat uceni co
nejefektivnéjSim zplsobem, nebo zda chape seminarni praci jen jako formalni povinnost
k ud€leni hodnoceni. Aby studenti nevyhodnotili seminarni praci jako ,,ukol pro ukol,
pottebuji znat jeji cile a smysl a museji se s nimi ztotoznit. K tomu slouzi podporujici
komunikace ze strany ucitell, kterd napomaha vyjasnéni zadani a provazi studenty celym
procesem zpracovani prace.

Dalsimi okolnostmi, které ovliviiuji volbu hloubkového ptistupu k uceni, jsou typy
zadani seminarni prace, jeji zapojeni do vyuky a formy zpétné vazby a hodnoceni.
Posouzeni vSech konkrétnich okolnosti vede studenty k zavéru, nakolik seminarni praci
povazuji za hodnotnou a vyuzitelnou pro sviij profesni a osobni rist, zda ji povazuji za
efektivni zplsob uceni, nakolik si mohou ovéfit vysledky svého uceni a prokazat své
schopnosti, pokud pro né ukol pfedstavuje kognitivni vyzvu ¢i je jinak ozvlastnén, napf.
tymovou spolupraci. Pokud studenti vnimaji zpracovani seminarni prace jako zptsob, jak
dosahnout hlubsiho porozuméni pfedmeétu, a jeji vysledky za osobné a profesné vyznamné,
vynalozi 1 pfiméfené vyssi tsili. To vS§echno jsou znamky hloubkového ptistupu k uceni.

Jako zasadni okolnost majici vliv na rozhodovani, Ze studenti zvoli hloubkovy
pristup k uceni, je vyukova strategie unikatniho, ,,zivého, komplexniho, aplika¢niho,
aktivizujiciho a jinak naro¢ného zadani, které fesi konkrétni problémy realné praxe, je
pribézné nebo jinak relevantné€ zapojeno do vyuky a zaveérecného hodnoceni, na néz
dostane student dostatecné konkrétni a vcasnou zpétnou vazbu, kterou nepovazuje za
pouhé ,,odevzdani“ prace. Takové zadani studenti nepovazuji za pouhy ,,ukol pro ukol“, ale
za smysluplnou pftilezitost, kterda podnécuje hlubs$i porozuméni ucivu, snahu o vlastni
ptinos a kreativni pristup ke zpracovani, stimuluje svou naro¢nosti rozvoj kognitivnich
schopnosti, ale i komunikacnich a socialnich dovednosti, pfedev§im pokud se organizuje
jako tymova spoluprace. Piinos kognitivné naroéného zadani spocdiva nejen v tom, ze
pomaha studentim 1épe pochopit dané ucéivo a aplikovat ho na realné situace, ale
pfipravuje je i na profesni budoucnost a zvladani situaci s vysokou mirou nejistoty nebo
jinou formou psychické zatéze.

Vyznamnym piedpokladem, ktery ovliviiuje, nakolik studenti vyhodnoti, zda je pro
né zpracovani semindrni pradce smysluplnym ukolem, je forma nebo mira zapojeni do
vyuky. Prace, které se takzvan€ jen ,,odevzdavaji* uciteli k zavérecnému hodnoceni, nejsou

studenty pfili§ ocenovany, protoze nejsou piimo propojeny s obsahem vyuky. Zda se, ze je
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Ize zpracovat kdykoli a bez nutnosti vyuzit komplexni poznatkovou bazi z predmétu.
Sepéti s cili vyuky se vytraci a prace se jevi jako spiSe formalni pozadavek na zakoncéeni
predmétu. Proto studenti naopak vitaji, pokud je seminarni prace komplexniho charakteru
a mohou na ni pracovat prubezné, jak pribyvaji poznatky a dovednosti z kurzu, nebo pokud
mohou zpracovavat dil¢i ¢asti a postupné je konzultovat v ramci vyuky.

Poskytovani zpétné vazby je dalSim vyznamnym piedpokladem, ktery ovliviiuje,
do jaké miry studenti vnimaji seminarni praci jako smysluplnou pro své uceni. Ocenuji,
pokud dostavaji pribéznou nebo finalni zpétnou vazbu, kterd je ujistuje o spravnosti
dosazenych vysledki, coz posiluje vnimani vlastni sebeucinnosti. Proto studenti vyjadiuji
vyrazn€é vy$si spokojenost stypy a formdaty seminarnich praci, které nabizeji bohaté
prilezitosti pro poskytovani formalni i neformalni zpétné vazby.

Ustni prezentace jako rozsifena forma poskytovani zp&tné vazby a hodnoceni mtize
byt efektivné zapojena do vyuky, jen pokud je pfedem konzultovana a pfipravena
v pozadovaném rozsahu a kvalité. Pokud je tato podminka splnéna, 1ze hovotit o podpoie
hloubkového ptistupu k uceni, protoze zviditelfiuje vysledky uceni a posiluje motivaci
studenta k vysSimu Usili. Stejné tak tymova spoluprace, kterd obohacuje procesy uceni
o socialni a komunikac¢ni dovednosti, je pfinosem pro hloubkovy pfistup k uceni pod
podminkou, ze je uciteli monitorovana, aby nedochazelo k socidlnimu zahaleni ¢i jinym
divodim, kvili nimz tymova spoluprace selhdva. Jak naznalily vypovédi ucitelt
i studentdi, problémem se ukazuje i to, Ze studenti nejsou na tymovou spolupraci didakticky
pripravovani a chybi jim dovednosti, jak feSit nastaveni pravidel spoluprace, neshody
a konflikty.

V neposledni fadé€ lze seminarni prace vyuzit jako format zkousky a sumativniho
hodnoceni. Opét je to zpisob, jak seminarni praci propojit té€sné€ji scili a obsahem
predmétu, coz zvySuje jeji hodnotu v ocich studentii a usili, které jsou ochotni do jejiho
zpracovani vynalozit. Forma zkousky muze nabyvat podobu diskuse nad zavéry prace,
ktera ovéfuje miru a hloubku porozuméni ucivu, nebo dokonce obhajoby vysledkd prace
pred komisi, jejiz clenové mohou pochazet i z firemni praxe. To opét zvySuje vyznam
a hodnotu, kterou studenti zpracovani prace pfisuzuji, a motivuje je k vy$§imu usili. Na
rozdil od uGstni prezentace zapojené do vyuky, ktera nékdy svadi k pouhé reprodukci
sdéleni, jsou zavérecna diskuse a obhajoba formaty, které posiluji hloubkovy pfistup
k uceni.

Naopak povrchovy pfistup k u€eni podporuji typy zadani, ktera se zabyvaji tématy

izolovanymi od celkové Sife pfedmétu nebo oboru, Ize je splnit pouhou reprodukei zdroju
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bez vlastni invence, ale také takova, na ktera studenti nedostanou zadnou, minimalni ¢i jen
jako formaln€ vnimanou zpétnou vazbu. Povrchovy piistup k uCeni posiluje i nejasna
predstava studentli o tom, co se diky seminarni praci nauci. To mlze nastavat predevsim
tam, kde je hlavnim cilem seminarni prace splnit formalni podminky stanovené studijnim
programem, kde ucitelé nedostatecné objasnuji ucel seminarni prace, nebo pokud se
studenti s témito cili neztotozni. Jako pfiklad tu mohou slouzit takzvané akademické
dovednosti (tj. akademické psani, prace se zdroji apod.), pokud se zpétna vazba soustiedi
pouze na formalni nalezitosti a odhlizi od obsahové stranky. Proto je vyvazenost
formalniho a vécného hodnoceni dal§im predpokladem, ktery ovlivituje zkusenost studentt
se zpracovanim semindrni prace.

Obecné plati, ze hloubkovy piistup k uceni podporuji hlavni pedagogické zasady
vyucovaciho procesu, jako je aktivizace procest uceni, bohatd interakce, propojeni
seminarni prace s vyukou, sladéni cild s obsahem vyuky a hodnoceni, efektivni
vicezdrojové kandly pro zpétnou vazbu a sebereflexi a omezovani vSech projevi
formalismu, které mohou vzniknout i jako vedlejsi produkt nedostatecné komunikace cilt

a nedostate¢né podpory studentli pfi zpracovani seminarni prace.
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Tabulka 3 Vyukové strategie podporujici hloubkovy pristup k uceni v prostredi seminarni

prace
Predpoklady
. . Postoj ucitele - Objasniovani cilt a Podp orujict
Charakter predmét N " o , komunikace
snaha néco naucit kritérii hodnoceni

Typy zadani Zapojeni do vyuky Zpétna vazba Hodnoceni
Sladéni cilt

. seminarni prace

Smysluplné/ o .

Ne ,,ukol pro tkol* | Pribézna seminarni s obsahem pfedmétu

Kognitivn€ naro¢né
Problémové
Komplexni

Unikatni
Zivy projekt

Tymova prace

prace — forma ucéeni

Prubézné
monitorovani
postupu prace

Konzultace ve vyuce
Prezentace vysledka

Diskuse
Vzajemné uceni

Pribézné
monitorovani
postupu prace

Neformalni zpétna
vazba

Vécna a konkrétni
zpétna vazba

Vyvazena formalni
a vécna kritéria
hodnoceni
Zapojeni do obsahu
zaveérecného

hodnoceni

Obhajoba vysledki
seminarni prace

Prostor pro

sebereflexi
Posouzeni hodnoty zpracovani seminarni prace
Motivace ke zpracovani seminarni prace
Kognitivni vyzva Efektivni proces
uceni Vyuzitelnost pro | Vyuzitelnost pro
Potteba prokazat profesni rozvoj osobni rozvoj
schopnosti Intenzivni prozivani

Volba hloubkového pristupu k uceni

HIubsi porozuméni

Vys8i mnozstvi usili

Angazovanost

Sebereflexe

Zdroj: Autorka
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10 Piechodové vyukové strategie

Vzhledem k tomu, ze nékterym studentim mohou v zacatcich studia chybét dostatecné
rozvinuté akademické a studijni dovednosti, ulitelé vénuji vice Casu organiza¢nim
pokyntim a stale pfipominaji, ze je tieba vénovat zpracovani seminarni prace dostatecnou
pozornost, nejen po obsahové, ale i formalni strance. Naptiklad ucitel Karel se vénuje na
zacatku kazdého cviceni tomu, ,,aby védeli, co maji délat, (...) aby mi 7ekli, jestli tomu
rozumi, co maji délat, ty postupy, jak to zpracovat, kolik to ma mit zhruba stranek, jakou to
ma mit grafickou podobu... aby mi nemohli Fikat, ze néco nevedéli... “ Chce mit jistotu, ze
studenti dostali pfesné a srozumitelné informace, a predpoklada, Ze jakmile za¢nou prace
studenti zpracovavat, objevi se nejasnosti a maji prilezitost svoje otazky znovu konzultovat
pfimo ve vyuce.

Postupné zvySovani naro¢nosti. Ucitel Karel neni ochoten slevit ztrovné
seminarnich praci tim, Zze by jim poskytoval doslovné navody, a vytvafi tlak na to, aby
studenti zacCali sami dohledavat a zpracovavat podklady a informace, které potiebuji
k vyteseni ukolu. ,, Posilam vsem i konkrétni link na ty udaje, (...) ale uz jim nechci davat
konkrétni postup, at’ se v tom trosku prohrabou... at si zjisti, co je jejich problém, ktery
maji resit. Zatim se ale zda, Ze je k tomu asi nedokopu. Takze kdyz mi zacnou ukazovat, co
uz zpracovali a kde se zarazili, nebo s ¢im nehnou, tak se k tomu ve cviceni vratime. "
Takova vyukova strategie vyZaduje sice mnoho pedagogické trpélivosti, ale studentim
slouzi jako znamka narocnosti vysokoskolského studia a stanoveni urovné, které by méli
dosahnout. A nékdy pfinasi i své vysledky, kdyz, jak tfika znovu ucitel Karel, ,, nékdy tam
najdu véci, ktery jsem ani po nich nepozadoval, a kdyz to tam zahrnou, Ze jim to prijde
logicky, Ze to tam prosté byt md, tak to ocenuju nejvic. “ To uz je také znamka, Ze studenti
pracuji samostatné a nad ramec minimalnich pozadavki jako nutnych podminek pro

rozvijeni hloubkového pfistupu k uceni.
10.1 Kratké seminarni prace — kratké ukoly

Pro piechodové faze se mohou osvédcit i jiné formy podpory samostatného uceni student,
které jim pomohou natrénovat dovednosti a vést k vétsi samostatnosti. Ucitelka Karolina
preferuje formu kratkych tkold jako aktivizacni vyukovou strategii. Tato metoda se ji
osvédcila zejména u studentd nizSich ro¢nikd bakalaiského studia, ktefi oceni vyukové
strategie, které jsou vice doprovazejici a pfipominaji styl stiedoskolského vyuky, kdy
odpovédnost za procesy uceni nese stale ucitel. Karolina popisuje svlij postup takto: ,,Jd

Jjsem si pripravila k té probirané latce zadani a oni museli v tymech, vétsSinou pét Sest lidi,
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za tu hodinu vyresit problém, navrhnout produkt a potom ho propagovat. Nakonec tu
prezentaci museli dodélat sami a do stanoveného terminu vioZit do odevzdavarny. PFisti
hodinu jsem jim k tomu davala zpétnou vazbu a ukazovali jsme si, co by se dalo zlepsit.*
Jako hlavni vyhodu zadavani krat$ich ukold, které mohou mit smiSeny charakter ¢astecné
prace v hodiné pod vedenim ucitele a samostatného dopracovani, vidi Karolina
v usnadnéni osvojovani uciva a zapojeni vSech studentd do procesii uceni, protoze ,,ty
studenti tam opravdu pracuji, ja si to monitoruju, a kdyz se nékdo na nécem zasekne, miizu

jim rychle pomoct. .
10.2 Adaptace na naroky vysokoskolského studia

Ucitelka Karolina zduraziuje i dal$i vyhody kratkych tkolu zpracovavanych v hoding.
Dobra vyuka v nizsich ro¢nicich bakalarského studia ma byt podle ni nejen pestra, aby
zaujala, ale ma i podpofit zodpovédny pfistup k uceni a sebeFizeni. Rovnéz by méla
vychazet vstiic studentiim, kteti maji odliSné preference uceni. Jak sdéluje: ,, Hlavne...
oni se tam nenudi, pritom ale délaji néco, co jim miize prospét, lip si upevni tu teorii v
hlavé... zndte to, nékdo v hodiné poslouchad, nékdo neposloucha... takhle alespon néco
spolecné délaji... a hlavné, uci se spolu komunikovat, spolupracovat.” Karolina
upozornuje, ze nékterym studentiim nemusi Gplné vyhovovat prednaskovy styl, tedy spise
receptivni, protoze se 1épe uci pii komunikaci s ostatnimi a pfi feseni realnych ukolt. Jeji
zkuSenosti naznacuji, ze aktivizujici pfistup mize pomoci, aby se takovi studenti 1épe
adaptovali na naroky vysokoSkolské vyuky. Jeji reflexe srovnavajici rizné skupiny
studentd je zajimavym podnétem pro koncipovani vyuky v profesné orientovanych
bakalatskych programech. ,, Takovi ti studenti, o kterych jsem si myslela, Ze... Ze je nic
nebavi, a ze jsou takovi, jako Ze jim to moc nejde, takovi jako min nadany, tak ty jedou jako
draha, pékné pracujou, logicky mysli.“ Podobné Karolina reflektuje odliSnosti ve stylech
uceni u studentdl, ktefi maji Iépe rozvinuté abstraktni mysleni, a t€mi, ktefi se rychle
orientuji v praktickych tkolech. ,, Kdyz jim ddte tu praxi, tak jsou prosté uzasny. Pak jsou
zase skupinky, kde jim jde ta teorie, a kde si Fikate, ty jsou Sikovny, a kdyz to maji délat v ty
praxi, tak jsou uplné mimo.” 1 toto sdéleni objasiiuje piednosti kratkych samostatnych
ukoll ve vyuce, protoze umoziuji individualizovat uceni. Misto aby se zadavaly
individualni nebo tymové semindrni prace, které se odevzdavaji po delsi dobé od jejich
zadani, jejichz vysledky by mohly byt v mnoha ptipadech nedostatecné az nepftijatelné,
vyuzivaji se kratké ukoly zapojené do piimé vyuky zaméfené na feSeni zadani. Takovy

v

zpusob prace se jevi jako efektivngjsi i pro rizné typy studentll, protoze bere ohled na
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jejich preference a styly uceni (Mares, 1998) a riznou miru potieby aktivizace a podpory.

Na ptikladu kratkych tkoli zpracovavanych v jednotlivych hodinach je rovnéz
videét, jak i studenti, kteti mohou mit na zacatku nejasny pfistup k uceni, kdy prevazuji
sklony studium si zjednodusovat a spise ho pasivné absolvovat, mohou zménit sviyj pfistup
pod vlivem vyuky, kterd zohlednuje jejich odlisné styly uceni a odliSnou miru motivace,
nebo proménuje piedchozi zkusSenosti se studiem do podoby, ktera podporuje hlubsi zajem
0 obor a ziskani profesnich dovednosti.

Karolina si uvédomuje, ze nékteti studenti potfebuji vice ¢asu na adaptaci a vice
podpory, nez si vytvoii nové studijni dovednosti, a proto je pfipravend zasahnout, kdyz se
prace ve skupin¢ zastavi. ,,vZdycky jim néjakej ten krok jenom naznacim a oni to musi
doladit... jsou uz ted zvykli porad néco vyhledavat, porad néco zpracovavat.* Karolina
vnima, ze studenti maji i zvySenou potieby zpétné vazby. , A4 ty opravy délame hned na
zacatku vyuky, ja jim ukazu ten postup, nebo v cem byl ten nedostatek... a studenti jsou
radi, kdyz si to rekneme, zZe se tomu vénujeme. *

Zda se, ze adaptace na vysokoSkolské naroky vyuky je pro nékteré studenty
naro¢nd i proto, Ze jim chybi predchozi znalosti. Karolina tak bojuje s nedplnymi
znalostmi, které by studenti méli mit davno zazité ze zakladni a stfedni $koly, a musi byt
ptipravena, ze plan hodiny upravi a dovysvétli chybéjici ucivo. Jako ptiklad uvadi situaci,
kdy studenti ,,méli zpracovavat statistiky, byli to druhdci! A oni uplné sSpatné scitali tieba
prumery, takze tam méli uplny nesmysly. Takze jsem jim to musela rychle vysvétlit.*

Na zakladé svych zkusSenosti se ucitel Karel domniva, ze ,asi by pomohlo,
kdybychom se néjak... domluvili, Ze jim nebudeme zadavat zbytecné dlouhé prace, tieba
patnact dvacet stranek — to je myslim uplné odradi, pak fiiukaji, Ze toho maji moc. Méné je
nékdy vice.” Z jeho vypovédi vyplyva, Ze je vhodné promyslet cil seminarni prace a tomu
prizpusobit rozsah a format. Napiiklad pokud je téma pfili§ rozsahlé, nebo by nebylo
logické ho né&jak redukovat, nebo by zkraceni rozsahu vedlo ke zjednoduSenému
porozumeéni, je mozné zvolit pribéznou formu zpracovani seminarni prace, aby mohl ucitel
monitorovat dil¢i vysledky, poptipade sladit obsah s vyukou, kterd bude cilit na potfebné
dovednosti, nebo zvolit metodu kratkych ukolt, které se zpracovavaji pfimo ve vyuce, aby
neodradil studenty nadmérnou narocnosti, na kterou nejsou ve valné vétsin¢€ pripraveni.
Rozdéleni prace mezi Cleny tymu by také pomohlo snizit zatéz, ale je tieba zvazit, zda maji
studenti dostatecné zkuSenosti z tymové spoluprace, aby se dokazali vcas domluvit,
smysluplné si rozdélit tkoly a sladit finalni vysledek.

To ale neznamena, ze by studenti v pocatcich studia nemohli profitovat ze zadani
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seminarni prace, které je propojené s praxi a hledanim feseni, nebo kde propojuji poznatky
z vice predmétl. Aby je naro¢né zadani neodradilo nebo neskoncilo nizkou kvalitou nebo
selhanim, je tfeba vyuzit organizacni formaty seminarni prace, jak je pribézné
zpracovavana seminarni prace s prubéznou podporou uditele, vyuziti tymi pro rozdéleni
rozsahlych ukold, nebo je mozné semindrni praci transformovat do podoby série kratkych
ukolt, které¢ se zpracovavaji pfimo v hodin¢é. Takova zadani pak posiluji ve studentech
pocit smysluplnosti pro studium a vyuzitelnosti v praxi, zvySuji jejich motivaci a aktivni
zapojeni do procesii uceni. Smyslem takovych zadani by mélo byt vytvaret ptilezitosti pro

akademicky, profesni i osobni rozvoj kazdého studenta.
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11 Diskuse

V piedchozich kapitolach jsme popsali, jaké vyukové strategie vedou k podpore
hloubkového ptistupu k uceni v prostiedi seminarni prace, jaké mohou vést k podpoie
povrchového pristupu k uceni, popripadé¢ nezdravych strategii zvladani narokd na
zpracovani seminarni prace, a jaké strategie lze doporucit pro pfechodové faze studia.
V této kapitole budeme dosazené vysledky diskutovat s ohledem na zvolenou metodologii
a charakter vzorkovani.

Diky zvolenému popisné-explorativnimu pfistupu jsme dokazali popsat nejen cile
a typologii nejvyraznéjsich typl a forem seminarnich praci, zptisobli zapojeni do vyuky
a forem poskytovani zpétné vazby a hodnoceni, ale zaroveil jsme prozkoumali, jak o nich
ucitelé uvazuji, jak reflektuji své zkuSenosti a jak na konkrétni vyukové strategie studenti
reaguji. Soustavnym porovnavanim vypovédi obou cilovych skupin vyzkumu se nam
podaftilo formulovat zavéry, které povazujeme za dostateéné presveédcivé, abychom na
jejich zakladé mohli odvodit didakticka doporuceni pro vyuzivani seminarnich praci jako
svébytné formy uceni na vysoké skole.

Nejenom ze se misty podatilo sparovat vypovédi ucitelll a jejich vlastnich studentt,
a tim ziskat presnéjsi porozumeéni realité, kterou obé€ strany prozivaji, ale zaroven jsme
mohli ovéfit, jak zvolené vyukové strategie ovliviiuji volbu pfistupt k uceni. V mnoha
ptipadech se sdéleni shodovala v tom, jak ob¢ strany danou realitu popisuji a prozivaji, coz
podpotilo hodnovérnost popisu subjektivné vnimané reality a usnadnilo interpretaci.
A neslo pritom jen o shodné zkuSenosti a postoje, ale zaroven o vyznam a prioritu, jakou
jim ucastnici pfipisuji. Naopak odlisné vnimani stejné reality nebo zpisob jejiho
komentovani se staly podnétem pro dalsi srovnavani vypovédi, hledani vysvétleni a jinou
interpretaci. Vypovédi obou skupin se posléze doplnovaly a skladaly presné€jsi obraz
o efektivnich vyukovych strategiich pfi vyuzivani seminarni prace. Pracovni interpretace
jsme také disledné porovnavali s teoretickymi a empirickymi poznatky popsanymi
vuvodni c¢asti této dizertacni prace, abychom se vyhnuli subjektivnim zkreslenim
zpusobenym jednak samotnymi vypovéd'mi ucastniki, tak i autorky vyzkumu. V tomto
smyslu se domnivame, Zze jsme v ramci danych moznosti naplnili Maxvellovu (1992)
podminku jak zajistit co nejuplng&jsi popis jevu, a dosahnout tak deskriptivni a interpretacni
validity vyzkumu, ¢i divéryhodnosti dat a jejich interpretaci (Hendl, 2016).

Podminkam kvality vyzkumu jsme se snazili vyhovét mnoha zplsoby. Zaprvé jsme

tak ucinili délkou sbéru dat, ktery se realizoval od listopadu 2020 do ¢ervna 2021, aby bylo
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mozné zachytit situaci v prubéhu akademického roku a jeho dvou semestrd. Zadruhé
k tomu pfispél opakovany nabor ucastnikli vyzkumu ze vSech ekonomicky orientovanych
fakult Ceské republiky, kterym jsme chtéli zachytit co nejvétsi rozmanitost kontexti
vysokoskolského vzdélavani. Nejcastéjsi obory byly ekonomika a administrativa
v podnikani, marketing, cestovni ruch, management a ekonomika statni spravy. Zatieti
jsme cilili i na rozmanitost délky pedagogické zkuSenosti a typ akademického statusu
(Mgr., Ing., PhD., doc.). Do vyzkumu se zapojili studenti ze vSech ro¢nikd bakalatrského
a magisterského studia jak vefejnych vysokych skol, tak i jedné soukromé.

Rovnéz se podatilo zajistit ucastniky vyzkumu, ktefi vyucuji stejné nebo velmi
podobné ekonomické pfedmeéty, coz opét pomohlo porovnavat zptisoby zadavani seminarni
prace v podobném kontextu a tim, jak o nich vypovidaji studenti. Navic vybér zachytil
i Sirokou skalu jak teoretickych predméti, tak vyrazné aplikacnich (marketing, strategické
rozhodovani, strategické fizeni, projektovy management, fizeni kvality). Vypovédi
ucastnikl se opét vyrazné shodovaly v tom, jak posuzuji zadani seminarni prace jako ,,ukol
pro ukol“ a kdy jako smysluplné zadani. O vérohodnosti sdéleni svédéi prevazné
samostatné vypoveédi delsiho rozsahu, které s velkym zaujetim ukazuji na snahu vysvétlit
podrobné své postoje, zkusSenosti a stavajici praxi, i ochota zprostifedkovavat podklady,
jako jsou pokyny pro zadavani semindrnich praci nebo samotné seminarni prace, které se
staly dal§im zdrojem triangulace dat a jejich interpretaci. Ochota sdilet zkusenosti tykajici
se nespokojenosti s vysledky vyukovych strategii vyrovnava podle nas slabinu designu
vyzkumu zaloZeného na vlastnich vypovédich (Snydrova et al., 2017), protoZze ukazuje na
daveéru ucastnikt v cile vyzkumu a jejich zajem vyuzit vysledky pro koncipovani zmén.
[ to je podle nas divodem pro to, abychom mohli tvrdit, Ze zavéry vyzkumu a piedlozena
didakticka doporuceni lze vyuzit pro dalsi obory studované na vysokych skolach mimo
ekonomické zameéteni.

Ke stavu teoretického nasyceni doslo jiz zahy po prvnich rozhovorech, kdy se téma
smysluplnosti zadani semindrni prace ukazalo jako dostatetné vyznamné a nosné, aby
fidilo dalsi smér dotazovani a stalo se hlavnim piedpokladem, ktery ovliviiuje volbu
pristupu k uceni. Dalsi rozhovory uz jen potvrzovaly tento predpoklad, jak mezi uciteli, tak
i studenty, a pomohly zachytit Skalu vyukovych strategii a piistupti k uceni.

Analyza vypovédi pfinesla i mnohé zajimavé podnéty, které jdou jiz nad ramec cile
této dizertacni prace. Naptiklad jde o trend propojovani prednasek, seminaiti a zpracovani
pribézné seminarni prace v jeden komplexni celek. Tato vyukova strategie by si zaslouzila

hlubsi zkoumani, protoze jde podle vyjadieni ucitelt i studenti o aktudlné nejvice
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uspokojivy zptsob vyuky, ktery dynamizuje procesy uceni a prispiva k vétsi angazovanosti
a mife interaktivity. Podobné by si zaslouzilo vyzkumné zpracovat poskytovani zpétné
vazby formou obhajoby pfed komisi sloZenou napiiklad z vice ucitelii nebo i externich
zadavateli a firemnich expertd.

Na druhou stranu nas§ vyzkum zachytil kvili zvolené metodé vzorkovani (dostupny
vzorek) explicitné predevsim hloubkové pristupy k vyuce a uceni. Lze se opravnéné
domnivat, Zze na e-mail vyzyvajici k Gcasti na vyzkumu, reagovali pfedevsim ti ucitelé,
ktefi povazovali svoji pedagogickou praxi za dostatecné kvalitni, aby o ni bez obav
vypovidali. O praxi uciteld, ktefi vyuzivaji seminarni praci k formalnimu plnéni pozadavku
vyuky, a strategiich studentti uchylujicich se k povrchovému nebo nezdravému pfistupu
k uceni, jsme se proto dozvidali zprostiedkované ¢i okrajové. O nezdravych strategiich
vyuky a uceni referovali ucitelé a studenti jako o praxi, kterou znaji z doslechu nebo ji
pozoruji ve svém blizkém okoli. Témér minimalné se pfiznavali, Ze se k nezdravym
strategiim osobn¢ uchyluji. Ucitelé omlouvali napiiklad absenci zpétné vazby Casovym
pretizenim, studenti se uchylovali ke zpracovani semindrni s vynalozenim minimalniho
usili, zpravidla pokud ziskali dojem, ze se prace odevzdava ,,do Supliku“ a je projevem
formalismu.”” Ngktera vyjadieni naznadovala, Ze dil¢i vyukové strategie mohou
zpusobovat problémy nebo nevedou k ocekavanym vysledkiim. Napfiklad to byly zminky
o nespokojenosti s Ustnimi prezentacemi ve vyuce, které nevedou k diskusi, a jsou studenty
povazovany za ztratu casu.

Pouze zprostfedkované jsme se dozvidali, Ze ncktefi uclitelé a studenti si
neuvédomuji, jakou prilezitosti je zpracovani semindrni prace pro prohlubovani uceni
a rozvoj dovednosti, protoze jejich sdéleni naznacuji, Ze ji n¢ktefi berou jen jako formalni
studijni pozadavek, ktery se navic obtizn¢ hodnoti. Obdobné jsme zachytili naznaky
presvédCeni, ze v bakalaiském studiu je nutné prokousat se ,,nudou‘ teoretickych predméti
a seminarnich praci, na nichz se studenti pouze uci psat odborny text a spravné citovat,
protoze nemaji dostate¢ny odborny rozhled na naro¢néjsi zadani. Cast&jsi byly situace, kdy
ucitelé komentovali nezdravé pristupy k uCeni, které zaznamenali u studentd, a naopak
nekteti studenti pochopili UiCast ve vyzkumu jako pfilezitost, kdy se mohou kriticky

vyjadrit k praxi ucitelti.

47 Cilem vyzkumu nebylo hodnotit nebo posuzovat jednotlivé ugastniky vyzkumu — k tomu by bylo zapotiebi vice
podkladt, naptiklad s vyuzitim nékterého z inventait pfistupl k uceni, ale i zdrojii triangula¢nich dat, jako jsou studijni
vysledky a vysledky evaluace studia.
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Ucitelé ale rovnéz sdileli vlastni tdpani a omyly, jejichz reflexe pomohla objasnit
slozitosti vytvareni efektivniho konceptu seminarni prace pro dany ptedmét. Jako impulzy
pro inovace vnimali nejcastéji neuspokojivé zkuSenosti z vlastniho studia, kdy jako
studenti museli zpracovavat prace, které jim ptripadaly mén¢ vyuzitelné pro studium, nebo
si brali inspiraci ze zahrani¢i nebo ze znalosti toho, jak funguje podnikova praxe. Néekteti
zminili 1 dostupné didaktické vzdelavani, které je dostupné na jejich vysoké skole, ale ve
veétsing pripadi se ke koncepci seminarni prace dopracovali spole¢nym usilim s kolegy,
prebiranim osvédcenych modelll a jejich adaptaci na cile konkrétniho predmétu. Na druhou
stranu byli vSichni ucastnici okamzit€¢ pfipraveni formulovat velmi pregnantné cile
seminarni prace, vysvétlovat a obhajovat vlastni postupy a reflektovat obtize ¢i nedostatky.
Z toho usuzujeme, ze se v nasem vzorku jedna o ucitele, ktefi vnimaji pedagogickou roli
velmi vyrazné jako prioritu a smysl svého vysokoSkolského puasobeni, a ne jako
druhotadou aktivitu, kterd jim brani ve vyraznéjSim akademickém nebo vyzkumném
rozvoji (Sed’ova et al., 2016).

Ziskat do vzorku ucitele, ktefi ve své praxi sklouzavaji k formalismu nebo
pouzivaji neefektivni strategie vyuky, a studenty, ktefi odevzdéavaji prace ve velmi nizké
nebo nepfijatelné kvalité, se ukazalo v tomto designu vyzkumu jako témét neproveditelné.
Jedinou moznosti, kterou vidime do budoucnosti, je provedeni vyzkumu prostiednictvim
interniho Setfeni vyuzivani semindrnich praci se souhlasem vedeni dané instituce, aby bylo
mozné 1épe parovat hodnoceni ucitelli a studentd.

V nasem vyzkumu jsme pii komunikaci s uciteli upozoriovali na to, Ze je zadouci
oslovit 1 méné uspésné studenty, ale nedokazeme posoudit, komu e-mail zaslali.
Z vypovedi studentdl se jevi, ze prevazna vétSina dosahuje stabiln¢ dobrych studijnich
vysledki a jejich spokojenost se studiem je relativné vysoka. Vyjimkou v naSem vzorku je
ziejmé student Mirek (1/Mgr/S/N), jehoz vypovédi jsme pouzili jako doklad uvazovani
studentd s nejasnym az nezdravym pristupem ke studiu, snédznaky hostility vuci
akademickému prostfedi a sklonem svalovat vinu za nelspéchy na nerealistické az
pfehnané studijni naroky. Pro budouci vyzkum, ktery by se snazil 1épe porozumét
uvazovani této skupiny studentt a jejich studijnimu chovani, by bylo zapotiebi vyuzit jinou
strategii vzorkovani, naptiklad oslovenim vSech studentd, ktefi maji v informacnim
systému splnéné predmeéty s nejnizsi znamkou nebo hodnocenim nevyhovél/nesplnéno,
a vhodnou motivacni pobidkou.

Dalsim nedostatkem zkoumaného vzorku studentt bylo jejich nevyvazené slozeni,

co se tyka ro¢niku studia. Jednalo se prevazné o studenty vysSSich rocnikl, ztoho
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8 v bakalarském a 13 magisterském stupni studia. Na druhou stranu byla vyhodou
schopnost reflexe predchozich zkuSenosti z niz§itho stupné vzdélavani spojend s vyssi
vyspélosti studentdl, ktefi jsou schopni velmi dobfe vystihnout pfinos seminarni prace,
stejn¢ tak vyhrady k charakteru zadani, snimiz neméli dobré zkuSenosti. Stoji za
povSimnuti, Ze rozhovory se studenty bakalaiského studia vyzadovaly mnohem vice
aktivity na strané tazatelky a odpovedi studentd byvaly nckdy velmi strucné, spiSe
pritakavajici nebo nejasné (,,asi tak®). Z prvniho rocniku bakalafského studia byli
k dispozici pouze dva ucastnici, coz nepodava dostatecné presnou predstavu o tom, jak
studenti v pocatku studia vnimaji smysl a vyznam seminarni prace. Vzhledem k prvnimu
ro¢niku a jeho narocnosti jako ptechodového obdobi povazujeme tuto problematiku za
natolik odli$nou, Ze by si zaslouzila samostatné zkoumani, i kdyz zavéry se pravdépodobné
nebudou lisit od domacich a zahrani¢nich studii na téma prechodovych fazi ve studiu
(Kyndt, 2017; Smidova, 2019). Piinosem by ale bylo poukazat na obtize seminarni prace
jako svébytného prostfedku uceni a shromazdit didakticka doporuceni pro rizné kontexty
vzdélavani.

U studentl v magisterském studiu, ktefi se zOcastnili vyzkumu, je mozZné
vysledovat, Ze jejich zkuSenosti se seminarni praci a ndzory na né se postupné vyvijeji
a studenti jsou schopni presnéji vyjadrit, jaké zadani je pro né smysluplné a motivuje je
k vysSimu usili. Studenti v naSem vzorku maji podle nas ptrevazné hloubkovy pfistup
k uceni, a proto preferuji kognitivné narocné zadani propojené srozvojem profesnich
dovednosti. Diky tomuto ,,zakfiveni® jsme ovéfili, ze pouzivané vyukové strategie jsou
efektivni a studenty dobie pfijimané, pfestoZze vyzaduji vyrazné mnozstvi Casu a Usili
k dosazeni vysledkd.

Konkrétni zjisténi, ktera se tykaji vyukovych strategii podporujicich hloubkovy
nebo povrchovy pfistup k uceni, jsou v souladu i spoznatky, které jsme prezentovali
v teoretické Casti této prace, a proto se domnivame, Ze je 1ze zobecnit i pfes omezeni dana
volbou kvalitativni metodologie a metodou vzorkovani. NaSe zavéry jsou téz v souladu
s teoretickymi uvahami o kvalit¢ vyuky a excelenci vysokoskolského vzdélavani
(Vasutova, 2014) nebo doporuc¢enimi Biggse (2012) ¢i Ramsdena (1991), ktefi povazuji za
predpoklad kvalitni vysokoskolské vyuky jasn€¢ formulované cile, stimulujici podnéty
a vhodnou formu zpétné vazby. Obdobné Stech (1999) dodava, Ze kvalitni vyuka musi
obsahovat schopnost vytvaret vlastni poznatky a fesit problémy, aby studenty pfipravovala
na vykon budouci profese. Na§ vyzkum prokazal, Ze studenti ocenuji narocna zadani, ktera

nedavaji jednoznacna teSeni, a hledaji v nich pfilezitost, jak se posouvat dal ve svém
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odborném i osobnim rozvoji.

Provedeny vyzkum umoziiuje vhled do vyukovych strategii v prostfedi seminarni
prace a porozumeéni tomu, jak ovliviiuji volbu pfistupt k uceni. Dalsi vyzkum by se mohl
odehravat i v rovin¢ kvalitativné-kvantitativniho vyzkumu s cilem zjistit nejvyznamnéjsi
divody spokojenosti studentll se zadavanim a zpracovanim seminarni prace v jednotlivych
rocnicich studia a upozornit na skryté rezervy v koncipovani seminarni prace. Podobné
vyzkumy by mohly vést k celofakultnim Setfenim a dopliiujicim otazkdm do studentskych
evaluaci vyuky, aby upozornily na didaktické obtiZze se zadavanim seminarni prace nebo
pfinesly inspiraci tém, kteti vhodny mix strategii jesté hledaji. Zajem vysokoskolskych
uciteltl o dalsi didaktické vzdélavani existuje, v nabidce ale mohou chybét témata, jako
jsou organizace projektd a jejich hodnoceni, vyuzivani pfipadovych studii, ale i formy

podavani zpétné vazby a fizeni tymové spoluprace.
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Zavéry

Zpracovani seminarnich praci jako samostatné prace studenta je na vysoké Skole nedilnou
souasti studia a sou¢asti hodnoceni. Uelem seminarni prace je, aby studenti prokazali
schopnost samostatného uceni v kontextu konkrétniho tematizovaného ukolu pisemné ¢i
ustni podoby. Predev§im v prvnim ro¢niku vysoké Skoly mohou mit studenti nejasna
ocekavani, jak ma seminarni prace vypadat, aby odpovidala ocekavanim uciteld.
jev adapta¢niho procesu, které mohou vést k tomu, Ze se studenti uchyluji k vyuZiti
povrchového pfistupu k uceni a plni studijni tikoly s minimalnim usilim. Tim promariuji
prilezitost, aby ke zpracovani semindrni prace vyuzili hloubkovy piistup k uceni, ktery
smétuje k pochopeni problému v priméfené hloubce a $ifi v¢etn€ souvislosti, coz si vyzada
zvySené usili a mnozstvi Casu.

PrestoZze jsou seminarni prace vyznamnou soucasti samostudia a pfipravy na
zpracovani zaveérecné kvalifikacni prace v podobé kultivace akademickych dovednosti stoji
na pokraji oficidlniho i badatelského zajmu. Studentské evaluace kvality vyuky na
zahrani¢nich univerzitdch se semindrnimi pracemi az na vyjimky nezabyvaji a v domacim
kontextu neni autorce znamo, ze by bylo toto téma podchyceno. Zahrani¢ni studie se
zabyvaji predev$im stylistickymi nedostatky pisemnych studentskych praci, popiipadé
plagiatorstvim, chybé&ji ale ucelené vyzkumy o tom, jak uditelé podporuji hloubkovy
pristup k uceni v prostfedi seminarni prace, jaké typy a zadani seminarnich praci motivuji
studenty ke zvySenému Usili nebo jaké vyukové strategie brani vyuZzivani povrchového
pristupu k uceni ¢i projeviim nezdravych strategii.

Nedostatek zhodnoceni vyuzivani seminarnich praci na vysoké Skole neni
ojedin€lym pfipadem, protoze domaci vysokoSkolské pedagogice a didaktice chybi
empirické studie procestt vyuky a uceni, které¢ by ukazovaly cestu, jak zvySovat kvalitu
vyuky na vysokych Skolach. Navic porozuméni tomu, jaké maji soucasni studenti postoje
amotivaci ke studiu a jaké strategie vyuzivaji pro Usp€sné plnéni pozadavkl studia, je
klicovym piedpokladem pro praci vysokoskolského ucitele, ktery jim umozni vytvaiet
podminky pro formovani zdravych studijnich navyka u studentt.

Cilem této prace je navazat na domaci vyzkumy, které se zabyvaly otazkou, jaké
typy ucebnich materiald studenti vyuZivaji (Sikorova & Cervenkové, 2015), jaky maji
vztah k samostudiu a formam studia (Klement, 2015) nebo jak zvladaji zacatky studia a jak

si studium organizuji (Dejmalova, 2015, 2018). Zaroven tato prace poskytne Sirsi
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empiricky ramec pro zkoumani efektivniho vyuziti riznych didaktickych typi seminarni
prace, naptiklad projektd.

V prvni kapitole teoretické casti jsme se vénovali nejrozsifenéjsim modelim
pristupti k uceni a dotaznikovym nastrojim, které¢ je méii, jak se vyvijely v kontextu
vyzkumu vysokoSkolského vzdélavani od 60. let 20. stoleti v n€kolika vétvich vyzkumu.
Na jejich zaklade jsme popsali hloubkovy pristup k uceni, ktery se zamétuje na pochopeni
plného vyznamu a souvislosti. Naopak povrchovy piistup kuceni se omezuje na
reprodukci uciva, aniz by se pokousel porozumét vztahlim, pfi¢inam a souvislostem. Pro
vykonovy pfistup k u€eni je prioritou ziskat co nejlepsi hodnoceni a strategicky piistup
vyuziva maxima informaci a organiza¢nich technik uceni bud’ pro nejlepsi hodnoceni,
nebo pro ziskani hodnoceni s vynalozenim co nejmensiho usili. Nezdravy pfistup k uceni
vyuziva k ziskavani hodnoceni i necestné praktiky a nejasny piistup hleda divody pro
neuspéch v nadhod¢ a nadmérné studijni zatézi. Vysokoskolské vzdélani je nevhodnymi
pristupy k uceni nahlizeno jen jako série izolovanych minimalnich kroku, které je tfeba
splnit, aby absolvent ziskal nezbytnou kvalifikaci pro ziskani cenéného pracovniho
uplatnéni a s nim souvisejiciho spolecenského statusu.

V druhé kapitole jsme se zaméfili na objasnéni vyznamu zpétné vazby a hodnoceni
jako predpokladu, ktery se podili na rozhodovani, ktery ptistup ¢i strategii uceni konkrétni
studenti vyuzivaji k plnéni pozadavkl studia. V tfeti kapitole jsme se zabyvali poznatky,
které se tykaji vyuzivani seminarni prace ve vysokoskolské vyuce, a objasnili obtize, které
souviseji s akademickymi dovednostmi, predev§im akademickym psanim, ale i riziky
nekorektni prace se zdroji. Protoze jsou seminarni prace Casto zapojovany do vyuky ve
form¢ tUstnich prezentaci, shrnuli jsme i dil¢i poznatky o jejich efektivnim vyuzivani
a upozornili na pfilezitosti rozvoje mekkych dovednosti a tymové spoluprace. Ve cCtvrté
kapitole jsme pfinesli prehled domacich vyzkumil vysokoskolské vyuky, které souviseji
s ptistupy kuceni, abychom popsali studijni chovani soucasnych studentii. To ndm
umoznilo zasadit vysledky vyzkumu do §irSiho ramce aktualniho poznani vysokoskolské
didaktiky.

V paté kapitole jsme popsali cile a metodologii popisné-explorativniho
kvalitativniho vyzkumu prostfednictvim tematické analyzy, ktera vyuzila pro sbér dat
polostrukturované rozhovory s vysokoSkolskymi wuciteli a studenty ekonomického
zaméfeni s oporou obsahové analyzy doprovodny podkladf, pokynt a vzorkd seminarnich
praci. Nejprve jsme prozkoumali, jak ucitelé planuji a realizuji cely proces od vyjasnéni

cili seminarni prace, pies volbu témat a typu seminarni prace, az po formu zapojeni
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seminarni prace do vyuky a podavani zpétné vazby. Slo nam o zjisténi, jak jsou
napliovany pedagogické a didaktické zasady vyucovaciho procesu, které piispivaji ke
kvalit¢ vyuky a kvalitnim vysledkim studia, tj. jak ucitelé explicitné ¢i implicitné
napomahaji tomu, aby u studentd podporovali hloubkovy pfistup k uceni. Vysledky jsme
konfrontovali s vypovéd'mi studentli, abychom ov¢fili, zda na né studenti reaguji se
zamyslenym efektem.

Zjistili jsme, Ze pro podporu hloubkového pfistupu k uéeni v prostfedi seminarni
prace se jako zasadni ukazuje problematizujici, komplexni a jinak naro¢né zadani, které
tesi konkrétni problémy redlné praxe ¢i je veérohodné simuluje, je pribézné nebo jinak
relevantné zapojeno do vyuky a zavérecného hodnoceni a na néz dostane student
dostatecné konkrétni a v€asnou zpétnou vazbu. Takova zadani studenti nepovazuji za ,,ukol
pro ukol“, ale za smysluplnou pftilezitost, kterda podnécuje jejich zajem o hlubsi
porozuméni, vlastni piinos a kreativitu. Takovy tikol stimuluje svou narocnosti jejich
kognitivni rozvoj, ale i komunikacni a socialni dovednosti, pokud je organizovan naptiklad
jako tymova spoluprace. Pfinos narocného zadani spociva nejen vtom, ze studujicim
pomaha 1épe pochopit dané ucivo, ale pfipravuje je i na profesni budoucnost typem zadani,
které 1ze aplikovat v praxi.

Naopak povrchovy pfistup k uceni podporuji typy zadani, kterd se zabyvaji tématy
izolovanymi od celkové §ife pfedmétu nebo oboru, jez 1ze splnit pouhou reprodukei zdroju
bez vlastni invence, ale také takova, kde studenti nedostanou zaddnou nebo jen minimalni
zpétnou vazbu na svou praci. Problémem mize byt i to, kdyz studenti nemaji detailni nebo
srozumitelnou predstavu o tom, co se diky seminarni praci nau¢i. To se mize stavat
predevsim tam, kde je hlavnim cilem semindrni prace splnit formalni podminky stanovené
studijnim programem, kde ucitelé nedostatecné nebo viibec neobjasiiuji ti€el seminarni
prace, nebo pokud se studenti s témito cili neztotozni. Pfikladem mohou byt akademické
dovednosti véetné psani a prace se zdroji, pokud se zpétnd vazba soustiedi pouze na vnéjsi
formalni nalezitosti textu a odhlizi od jeho odborného obsahu. Vyvazenost formalniho
a vécného hodnoceni je dalsim predpokladem, ktery ovlivituje volbu pfistupu k uceni.
Rovnéz jsme poukazali na nizkou spokojenost studentll s typem tzv. tradi¢ni pisemné
seminarni prace teoretického charakteru a na nevhodné zapojeni Ustnich prezentaci do
vyuky.

Naopak jsme ovéfili, Ze projektové seminarni prace komplexniho charakteru ci
takzvané ,,zivé" projekty zadavané ve spolupraci s externimi firemnimi partnery, které jsou

uzce provazané svyukou v seminafich a zajiStujici pribéznou zpétnou vazbu, se
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u studentll t€Si nejvetsi oblibé i pres svou casovou a kognitivni naro¢nost vcetné
komplikaci spojenych s tymovou spolupraci, protoze pifinaseji autentickou pitilezitost pro
procviCovani znalosti, rozvoj vlastni invence, socialnich a profesnich dovednosti a osobni
rust.

Identifikovali jsme i nékteré vyukové strategie, které jsou piimou prevenci
plagiatorstvi nebo povrchového piistupu k uceni. Jednd se o unikatni a neopakovatelna
zadani, ktera svou autenti¢nosti brani ve vyuzivani cizich praci a pouhé reprodukci
poznatkil zkompilovanych z omezenych zdroji. Dale jsme upozornili na nékteré vyukové
strategie, které jsou vhodné pro adaptacni fazi studia, jako je zadavani kratkych ukold,
skupinovd prace a prubézn¢ zpracovavana semindrni prace, a na limity vyuZzivani
hloubkovych strategii ve smyslu ¢asové narocnosti pfipravy, organizace a poskytovani
zpétné vazby vcetné zaveérecného hodnoceni na strané ucitelli. Zpracovana typologie
seminarnich praci poskytuje didakticka doporuceni, kterd ukazuji na Skalu moznosti, jak
kombinovat konkrétni strategie, formulovat cile a zadani, formy zpracovani, zapojeni do
vyuky a poskytovani zpétné vazby, aby vyhovély pozadavkiim na smysluplné a stimulujici
pfilezitosti pro samostatné uceni.

Konkrétni zjisténi, kterd se tykaji vyukovych strategii podporujicich hloubkovy
nebo branici povrchovému pfistupu k uceni, jsou v souladu s poznatky, které jsme
prezentovali v teoretické Casti této prace, a proto se domnivame, Ze je lze zobecnit i pies
omezeni dand volbou kvalitativni metodologie a metodou vzorkovani. Nase zavéry jsou téz
v souladu s teoretickymi uvahami o kvalit€ vyuky a excelenci vysokoSkolského
vzdelavani, které povazuji za predpoklad kvalitni vysokoskolské vyuky jasn¢ formulované
cile, stimulujici podnéty v podob¢ feseni realnych situaci z praxe a pripravujici studenty na
vykon budouci profese. Nas vyzkum prokazal, ze studenti s hloubkovym pfistupem k uceni
ocefuji narocna zadani, kterd nedavaji jednoznacna feseni, a hledaji v nich pfilezitost, jak
se posouvat dil ve svém odborném i osobnim rozvoji, pokud dostdvaji dostatecné
konkrétni a v€asnou zpétnou vazbu. Pro studenty s povrchovym nebo jinym nezdravym
pristupem k uceni jsou naroc¢na zadani a pfitomnost detailni zpétné vazby upozornénim na
to, ze smyslem vysokoskolského vzdélani je porozumét danému oboru v jeho hloubce
a §ifi, kde nestaci pouha reprodukce poznatkli bez souvislosti a kde vynakladani
minimalniho usili vede k selhavani ve studiu. Jinymi slovy vyuka koncipovana cilevédomé

jako podpora hloubkového pfistupu k uceni zvysuje kvalitu vzdélavani a jeho hodnotu.
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Piiloha 1 Soupis vysokych §kol s ekonomickym zaméfenim v Ceské republice a zastoupeni

Giastniki vyzkumu podle piislusnosti k VS

Pocet Pocet
Nazev vysoké skoly Typ Forma Kraj ucastnikl | Gcastnikt
- ucitel - student
Ceskéa zem&délska ) ) )
. . univerzitni vefejna Praha 4 3
univerzita
Masarykova univerzita univerzitni vefejna Jihomoravsky 5 4
Moravska vysoka skola ) .
neuniverzitni soukroma | Olomoucky 0 0
Olomouc
Soukroma vysoka skola
ekonomicka Znojmo neuniverzitni soukromd | Jihomoravsky 0 0
S.I.0.
Slezska univerzita univerzitni vefejna Moravskoslezsky 0 0
SKODA AUTO Vysokd o
neuniverzitni soukromd | StiedoCesky 0 0
skola o.p.s.
Univerzita Hradec o .
univerzitni vefejna Kralovéhradecky 0 0
Kralove
Univerzita Jana
Evangelisty Purkyné v univerzitni vefejna Ustecky 2 0
Usti nad Labem
Univerzita Pardubice univerzitni vefejna Pardubicky 4 5
Univerzita Tomase Bati ) ) i
univerzitni vefejna Zlinsky 0 0
ve Zling
Vysoka skola . )
) univerzitni vefejna Praha 4 2
ekonomickd v Praze
Vysoka kola ekonomie o
neuniverzitni soukroméa | Praha 0 0
a managementu a.s.
Vysoka Skola hotelova a o
) neuniverzitni soukroméd | Praha 0 0
ekonomicka, s.r.o.
Vysoka $kola obchodni o
neuniverzitni soukroma | Praha 3 6
v Praze, o.p.s.
Vysoka skola technicka
a ekonomicka v Ceskych | neuniverzitni soukroméa | JihoCesky 0 0
Budgjovicich
Zapadoceska univerzita . .
) univerzitni vefejna Zapadocesky 1 1
v Plzni
Vysoka skola banska - ) ) i 1
. o univerzitni vefejna Moravskoslezsky 1
Technicka univerzita *
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Ostrava

N=23/24 | N=22/23

* *

Celkem N=8 N=7 + [ **

Zdroj: MSMT. Registr vysokych skol a uskutecitovanych studijnich programii. Data k 1.
12. 2020.

Komentare:

* Uastnik vyzkumu popisuje zkusenost ze dvou riiznych vysokych skol.

** 7 verejnych vysokych skol a 1 soukroma vysoka skola
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Ptiloha 2 Demograficka charakteristika vzorku uciteld

A Podle prislusnosti k vysoké §kole a poctu let pedagogické ¢innosti

Poradi Pocet let ped.
rozhovoru titul Alias* Pracoviste (zkratka) Sinnosti

1 PhD. Jaroslav VSE NF 10 + 25%*
2 PhD. Sylva CZU PEF 12

3 Ph.D. Lenka VSE NF 8

4 Ing. Karolina VSO 28

5 Ing. Karel VSO 8

6 Ph.D. Jindfich VSO 11

7  Ph.D. Viclav CZU PEF 12

8  Ph.D. Valérie VSE NF 10

9  Ph.D. Hynek VSE NF 10

10 Ph.D. Jifi ZCU FE 3

11 Ph.D. Petr UPCE/MUNI ESF 22

12 Ph.D. Kristyna UPCE, FES 22

13 Ph.D. Martin UPCE FES 12 + 17%*
14 Ph.D. Michal UPCE FES 12 + 15%*
15 doc. Jakub MUNI ESF 20
16 doc. Hanus MUNI ESF 20
17 doc. Simon MUNI ESF 16
18 Ph.D. Ondrej MUNI ESF 10
19 Ph.D. Hana CZU PEF 16
20 Ph.D. Filip VSB —-TU Ostrava, EF 10
21 Ph.D. Blanka UJEP, FSE 10
22 Ph.D. Gabina CZU PEF 20
23 Ph.D. Tomas UJEP FSE 12

Komentare:

* Alias je oznaceni, pod kterym jsou citovany vypovédi anonymizovaného ucastnika.

** Praxe v komercni sféfe.
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B Akademické tituly a védecké hodnosti

Ing. 2
Ph.D. 19
doc. 2
C Pohlavi
Zena 8
Muz 15

D Délka pedagogické praxe v rocich
Pramér 13,65

Median 12

Pouzité zkratky Ptiloze 2

CZU PEF Ceska zemé&délska univerzita Provozné-ekonomicka fakulta

MUNI ESF Masarykova univerzita Ekonomicko-spravni fakulta

UJEP FSE Univerzita Jana Evangelisty Purkyné Fakulta socialné-
ekonomicka

UPCE FES Univerzita Pardubice Fakulta ekonomicko-spravni

VSB —TU Ostrava, EF Vysoka skola banska — Technicka univerzita Ostrava
Ekonomicka fakulta

VSE NF Vysoka skola ekonomicka Narodohospodaiska fakulta

VSO Vysoka skola obchodni v Praze

ZCU FE ZapadocCeska univerzita Fakulta ekonomicka
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Piiloha 3 Demograficka charakteristika vzorku studenti vysokych §kol

A — Charakteristika studentu podle prislusnosti k vysoké skole

Potadi Alias Stupen Roc¢nik  Vysoka skola Poznamky
rozhovoru studia Soukroma=S
1  Roman Mgr. 1 VSO/S
2 Milan Mgr. 1 VSO/S
3 Lukéa§ Mgr. 1 vSO/s prestup z veiejné VS
4 Bara Mgr. 1 vSO/s preruseni studia kvuli
pracovnim povinnostem
5 Jirka Mgr. 1 VSO/S predchozi VOS
6 Bert Mgr. 2 MUNI ESF
7 Magda Mgr. 2 MUNI ESF
8 Dita Mgr. 1 CZU PEF
9 Stépanka Magr. 1 CZU PEF
10 Ota Mgr. 1 MUNI, VSB  Bc studium na VSB
11 Klara Mgr. 1 CZU PEF
12 Kamila Be. 3 VSO
13 Tlona Mgr. 1 MUNI/ESF Bc. studium - anglistika
14 Diana Be. 3 UPCE ESF
15 Misa Be. 1 UPCE ESF
16 Honza Mgr. 1 UPCE ESF Preruseni studia, 2
odligné VS
17 SaSa Be. 2 UPCE ESF
18 Petra Bce 1 VSO/S Bc studium na FF UK
19 Hana Be. 2 UPCE ESF
20 Vendula Magr. 1 VSE
21 Kevin Mgr. 1 VSE
22 Eda Be. 3 ZCU
Celkem 22 studentd
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B RozlozZeni studentii podle ro¢nikii — bakalarské studium

1.ro¢nik 2
2.ro¢nik 2
3.ro¢nik 3
Celkem 7

C Pocet studenti podle ro¢nikii — magisterské studium

1.ro¢nik 13
2.ro¢nik 2
Celkem 15

D RozloZeni studentii podle pohlavi
Zena 13
Muz 9

205



Piiloha 4 Zadost o souhlas s rozhovorem pro uéitele vysokych kol

Vazené kolegyné, vazeni kolegove,

obracim se na Vas s prosbou, zda byste byli ochotni odpovédét na nékolik otazek
prostfednictvim online rozhovoru pfes MS Teams, které se tykaji toho, jakym zptisobem
vyuzivate seminarni prace pro praci v kurzech. Rozhovor trva zpravidla 10-15 minut.

Tento vyzkum je soucasti SirSiho tématu mé dizertacni prace z vysokoskolské didaktiky na
Katedie pedagogiky Filozofické fakulty UK, ktera se vénuje pfistupim vysokoskolskych
studentd pfi zpracovani seminarni prace. Konkrétn€ je cilem ziskat poznatky o tom, jaké
pedagogické postupy studenty aktivizuji a jaké brani ve vyuzivani nezdravych strategii
(napf. kompilacni a patchworkové postupy, védomé ¢i nevédomé plagiatorstvi nebo
minimalistické snahy o splnéni tikoly).

Do vyzkumu jsou zafazeny ekonomické obory ceskych vysokych skol v bakalafském
i magisterském studiu. Vyzkum se opira i o dil¢i vysledky celoevropského Setfeni
EUROSTUDENT VI (2016) v Ceské republice mezi téméf 50.000 studenty viech typt
a forem studia.

Pro triangulaci sbirdm nejen data z rozhovori s uciteli a studenty, ale i vzorky
didaktickych materiald, které obsahuji pokyny, jak vypracovat seminarni praci, ukazky,
Sablony nebo hodnotici kritéria, tedy vSechno, co upfesnuje zadani prace a zpusoby
hodnoceni.

Pokud Vas toto téma a vysledky vyzkumu zajimaji, prosim kontaktujte mé bud’ e-mailem,
nebo telefonicky. Dil¢i vysledky vyzkumu Vam zptistupnim jesté pied finalizaci dizerta¢ni
prace. Doufam, ze pfispéji k Sifeni piikladli osvédcené praxe a poslouzi jako inspirace pro
vSechny, ktefi hledaji nova feseni.

Mohu Vas rovnéz ujistit, ze vysledky budou zpracovany anonymizovang. VSechny osobni
udaje a indicie budou peclivé odstranény ze vSech primarnich i sekundarnich zdroja dat.
Svij souhlas mtzete kdykoli odvolat.

Mgr. Ivana Micinova
Katedra cizich jazykt, Vysoka skola obchodni v Praze
e-mail:micinova@vso-praha.eu
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Piiloha 5 Zadost o souhlas s rozhovorem pro studenty vysokych $kol

Vazené studentky a vazeni studenti,

vyuzivam této prilezitosti, abych Vas pozéadala o rozhovor na téma zkuSenosti studentt se
zpracovanim seminarni prace v odbornych pfedmétech. Délka rozhovoru se piedpoklada
kolem 15 — 20 minut.

Cilem mého vyzkumu je zjistit, jaka zadani seminarni prace povazuji studenti za ukol pro
ukol a kdy jim naopak pomaha zvySovat motivaci ke studiu a prohlubuje znalosti
a dovednosti.

Rozhovory se realizuji online pies MS Teams. Pro to, aby byl tento vyzkum co
nejobjektivngjsi, je zapotiebi zajistit co nejsirsi skalu nazort a zkusenosti - od téch velmi
dobrych az po zklamani.

Mohu Vas téz ujistit, Ze vyzkum bude anonymizovany a ucast dobrovolna. Rozhovor
muzete kdykoli pferusit nebo ukoncit. Sviij souhlas muzete také kdykoli odvolat. Vysledky
budou publikovany a prezentovany na konferencich, ale osobni udaje a citlivé vypovedi
nebudou sdileny s zadnou tfeti stranou.

Piedem déekuji za Vas Cas.
S pozdravem,
Mgr. Ivana Micinova

Katedra cizich jazykt, Vysoka $kola obchodni v Praze
e-mail:micinova@vso-praha.eu

207



Ptiloha 6 Piehled kategorii, podkategorii a kodi tematické analyzy — pFistupy k uéeni

v prostiedi seminarni prace (SP)

A Podporujici hloubkovy piistup k uceni

Kategorie

Podkategorie

Kody

Podpora procest uceni
v prostiedi SP

Podpora hloubkového
pristupu k uceni

Typ SP

Komplexni zadani SP
Kognitivné naro¢né zadani
Unikatni zadani
Reélné problémy praxe
Tymova SP
Srozumitelné a tiplné
zadani

Predbézné schvaleni
semindrniho zaméru
Konzultovani SP

Komplexni uc¢eni

Umét pochopit

Umét se vyjadiit

Vlastni piinos - feSeni
Vlastni nazor - argumentace
Samostatnost u¢eni

Efektivni uceni

Tymova spoluprace
Dynamicnost

Zabavnost

Intenzivni proZivani
Efektivni prace s Casem
Uspokojeni potieby zpétné vazby
Monitorovani vysledkt uc¢eni

Podpora motivace
k uceni

Smysluplnost zadani SP
Kognitivni nejistota
Vyuzitelnost pro profesni
uplatnéni

Zajimavost

Postoj ucitele — chtit néco
naucit

Soulad mezi obsahem SP a
zkouskou

Vyssi hodnota SP

Potieba prokazat schopnosti a
znalosti

Védomi sebeti¢innosti
Ochota vynalozit vice Usili
Potieba zpétné vazby
Angazovanost

B Podporujici povrchovy pristup k uceni (PPU) a nezdravy piistup k uceni

Kategorie

Podkategorie

Kédy

SP jako ,,ukol pro
ukol“

Podpora povrchového
pristupu k uceni

Bez kognitivni stimulace
Ptepisovani zdroju

Minimalni tsili

CTRL C Ctrl V

Nuda, nenaro¢nost

Neefektivni uceni - zapominani
Nenaplnéna potieba dokézat, co ve
mné je

Formalismus plnéni
hodnoceni

SP  jako
hodnoceni

formalni  pozadavek

vvvvvv

obsahova
Hra na vzd€lani

208




SP  jako
ukol“

,ukol pro

Typ zadani

Nejasné zadani

Nejasna komunikace
Izolované téma bez
propojeni s §ifi oboru
Relativni snadnost
zpracovani

Nenaro¢nost zadani
Odevzdani kdykoli

Nizké nadroky na vysledek
Absence zpétné vazby

Nizsi hodnota SP

Niz8i ochota vynalozit usili
Zklamani

Pochybnosti o smysluplnosti SP
Nedostate¢na forma ocenéni prace
Neefektivni nakladani s asem

Podpora nezdravého
pfistupu k uceni

Formalismus
Nenaroc¢nost
Absence zpétné vazby

Plagiatorstvi

Pasivni pfistup

Alibismus.

Spoléhani se na nahodu
Precitlivéli na kritiku

Nezdjem zpétnou vazbu
Pfipominky ptehlizeji
Apelovani na nadmérnou studijni
Zatez

Licitovani o narocich hodnoceni.
Odkladani povinnosti
Zpochybnovani akademickych
dovednosti

,»Jako* prace, ,,jako* usili
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Piiloha 7 UkazKky analyzy rozhovori s uditeli vysokych $kol
Rozhovor Valérie

Datum: 21. 1. 2021

Vysokoskolska ucitelka, 10 let akademické praxe, Ph.D.

T: K ¢emu podle vas slouzi seminarni prace?
R: @ castecné slouzi k tomu, ze tim studenti jako ziskavaji n¢jaky jako dovednosti nebo
néco si vyzkousi Castecné... jako pro mé slouzi k néjakému ovétreni néjakych vystupi
uceni, k tomu, Ze se dostali na néjakou uroven, kam by se méli v ramci toho predmétu jako
dostat. h"akie si myslim, Ze tam jsou dv¢ role, toho... ze jednak je to pro studenty zpiisob
uceni, jednak je to pro mé jako zpiisob ovéFeni znalosti a dovednosti. |

T: Ucite v bakalarském i magisterském stupni?

R: Uc¢im v bakalatském stupni.

T: Muzete si vybrat néjakou seminarni praci, kterou jste v posledni dobé zadavala, a popsat
mi blize, jak ji zadavate studentim, jak jim vysvétlujete, jak to celé bude probihat, jak to
organizujete.

R: Ja nevim, jestli tam mate jako vymezeny, co je to seminarni prace, jestli to musi trvat
ptfes cely semestr, ale mi tu semindrni praci jako v jednom pfedmétu uc¢im, tak my ji
délame tak, Ze je tymova.... a.... a je to pfedmét, ktery se }t}'lké rozhodovani a feseni
problému, kde se vlastné zabyvame néjakym procesem, jak postupovat pii tom feSeni, to
tam jako délame cely semestr a ta semindrka probiha tak, ze studenti maji 48 hodin na
vypracovani, vyfeseni konkrétniho piipadu. To d&ldme prostd tak, Ze v novinach najdeme
néjaké informace o néjakém problému, to jim posleme téch 48 hodin pfedem, a oni to musi
zpracovat a pak nam to odevzdavaji. Pak probiha obhajoba, kde maji 10 minut na vlastni
prezentaci a 30 minut diskuse, kde jsme tam s kolegou ve dvou, a... ptame se, pro¢ tam
délali tohle, jak k tomu pfisli a tak. |

T: Jak se vam tenhle format osveédcil?
R: @ No... castecné vyborné a ¢astecné€ vubec. Funguje to vyborné, ]ale je to velkej
piedmét, kde méame pres 200 studentd kazdej semestr] Coz znamena, e musime vytvafet

jsou sdilici generace, tak prosté je nutny vytvéaret jako potad novy zadani.
Maéme to tak, ze mame vzdycky dva tymy na obhajobu a ty maji stejny zadéani, protoze

nemaji ¢as si néco fict v ty nasi diskusi, ale ty dal$i dva maji zase jiny zadani. Takze je to
naroény v tom vlastng hledat poiad nové zadani. To je opravdu hodné naroény, a kdy to

pouzivame uz n€kolik semestrd, tak ta témata jaksi dochazi... Ale je to vyborny v tom, ze
to opravdu, jednak jsou i studenti, ktery to kvitujou, Ze je to bavi, Ze se jim to takhle libi. ..

a myslim, ze to vyborn¢ naplnuje Gcely toho pfedmétu a to, co tam jako potiebujeme dostat
a potfebujeme od nich vidét, tak v tom si myslim, ze je to M’Ibom}'l\. A myslim si, Ze je to
vyborny i diky jako hlavné té kliskusi‘. Ne Ze nam to jenom odevzdaji, ale Ze tam probiha ta

diskuse, a ze je tam né&jaky prostor pro jejich reflexi, které néktefi jsou a nektefi nejsou

schopni.... tak to je vlastné zajimavé... no.

T: Jak vlastné ta seminarni prace, ten jeji format vypada? Co vam presné predkladaji?

R: Ptedkladaji nam powerpoint a excell, protoZe ono tam je soucasti toho jsou né&jaky
vypocty, n€jaky tabulky... takZze myslenka, ze powerpoint je jenom né&jaky vyuce, n¢jaka
podpora prezentace, tak chceme jesté¢ néjaké jako dodatecny dokument a my fikdme, Ze
chceme excell, ale néktefi to udélaji ve wordu, coz... je jejich véc. TTakie tohle chceme,
aby nam odevzdali hodinu predem, pted tou obhajobou, abysme my meéli Cas se na to
nejdiiv podivat a byli jsme piipraveni na tu diskusi, aby mohla jit opravdu do hloubky.
T: Takze ta diskuse probihd mezi vami jako vyucujicimi a tou skupinou studentti?
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R: Ano, ano.

T: A uvaZzujete o n&jakych zménach do budoucna? Je tam néco, s ¢im nejste uplné
spokojeni a co byste jeste chtéli néjak jako vylepsit?

R: ... mozna, spi§ jako drobnosti. Co si myslim, ze ne vzdy upln€¢ dobie zvladame, je
ohodnotit, jako pfispévek do diskuze vSech téch studentli. SnaZime se o to, délame si jako
by béhem toho poznamky, mame otevieny sdileny online dokument s tim kolegou.. a
béléme\ si poznamky, tenhle toho fekl malo, toho vyvolavat vic, fakt cilené jako oslovovat,

ale myslim si, Ze to n€kdy asi neni v naSich silach Jest¢ premyslime vécné nad tim, co
tfikaji, a pfemyslime nad tim, jestli jsou konzistentni, nebo, ze je to jakoby dost narocné v
té diskusi se jako zorientovat a jesté hlidat jako kdo tekl jak kvalitni odpovéd'.. tam asi se
nam to vzdycky Upln€ nepovede, takze tam ja citim jako néjaky prostor a mozna jeste
jakoby citim prostor v tom... do toho zadani jim jesté pridat néjaky tikol typu, aby udélali
né¢jakou ’sebereﬂexi\, aby aby, ja necekam, Ze by nam dali dokonaly feSeni , ale chci, aby

chapali, co je na ném dobry a co neni, a slabiny a nevyhody... a tam se nékdy nektefi jako
nedostanou takZze tohle je$té si myslim si, Ze tam je potencidl. Jinak uzZ mé nic nenapada.
T: Mizete mi dat néjaky priklad zadani, které jste tfeba nedavno... diskutovali?

R: Jo, jo, zrovna nedavno byl n&jaky piipad v Ostrave, kde maji skladky, kam lidé ukladaji
véci, které tam nepatii. Tak je tieba hledat fesSeni, jak se s tim vypotadat. To je prosté
zadani, které od nds dostanou a oni maji projit tim rozhodovacim procesem a vlastné
vysledkem ma byt od nich ... jasny doporuceni., tohle by mél subjekt, z jehoz pohledu je
to feseno, tohle by mél udelat. A vlastné ty argumenty na to maji z toho procesu.

T: A tohle je pfedmét v kterém predmétu a ro¢niku?

R: Tohle je predmét typicky ze 4. ro¢niku, ale mizZou si ho zapsat ve tietim ale vétSina lidi
je tam v pataku.

T: A jak se jmenuje ten predmét?

R: Manazerské rozhodovani a feseni problému.

T: Dékuji za vase odpovédi. Mné by to stacilo, ale mozna jste do naseho rozhovoru pfisla s
n&jakymi ocekavanimi, co byste mi chtéla sdélit?

R: Mné to ptijde jako hrozné zajimavy téma. A taky porad premyslim, co ty seminarky, a
co tam jeSté dat. Jest€¢ mam i druhej predmét, tam to funguje vlastn¢ jinak. Tam je
seminarka teoretickd, tam dopliiujeme témata pfes semestr, protoZze tam je problém
vymyslet dobry téma... aby z toho nebyli potencidln¢ néjaky h)lagiét)ﬂ, nebo néco, h)rosté{ to

feSime tim, ze tam mame obhajobu. A opét jsme tam prosté ve dvou, mam tam ptizvany
)externistﬂ, a prosté je challengujeme v ty i, a.a, kdyZ mame jako pocit, Ze to nepsali,

i kdyz je pravda, ze takovy pocit, Ze jsme jest€ neméli, jo... a kdyz jsme tam fesili plagiat,
tak bylo proste, Ze... bylo to znat, Ze ten ten je prosté prevzatej a ndhodou jsem ho zkusila
vyhledat a nasla jsem ho, takze... to jsme feSili, ale jinak je to, takze je to... a vlastn¢ ten

druhej pfedmét je volitelnej, takze je to tam je ta prace s t€ma studentama béhem ]semestnﬂ”

jako intenzivngj$i, a hrozné naivné veéfim, ze to tam jako tolik nedélaji jako u toho
povinnyho predmétu.

T: Ta teoretickd seminarni prace, jak jste o ni mluvila, ta ma asi fadu uskali. Jak si myslite,
ze studenti reaguji na teoretické seminarni prace?

R: @ Ja... vlastné... respektive... j& vlastné nevim, jestli ji nazvat teoreticka. Jesté jako
pro vysvétleni, ja sama nevim, kde je ta hranice... @... oni dostavaji ten predmét jako na
kritické mysleni, a dostavaji zadani typu... je to pro oblast managementu, takze typu prace
na dalku, coz ted’ dostalo jinej rozmér... anebo open space kancelafe, jestli by to mélo byt
nebo nemélo byt... a jejich tkolem je posbirat n¢jaky argumenty, hléjak}'/{ evidence, néjaky

data a na zaklad¢ toho dojit k n¢jakymu nazoru... takze to neni o tom, Ze popisuji, jak to
vypada, nebo historii managementu, nebo néco takovyho, ale prosté¢ maji néjaky zadani,
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néjakou otazku a maji na ni odpovédét A zas by to mélo odpovidat tomu procesu, kterej

my s nima délame. Tak nevim, jestli bych ji nazvala teoretickou, no.

T: Ano, takZe to neni, jako napiste historii, jak vyvijela prace na dalku v minulosti a jak je

to ted’, ale vyjadiete se pro a proti.

R: A ono tam v podtextu jako je, Ze si musi néco nacist, protoze ono jako ... (???), co tim

jako myslite, jak se to lisi od néceho, takZe to znamena, Ze oni tam tu znalost stejné musi

mit. Ja prosté nechci, aby mi ji popsali, ja chci, aby se promitla do toho nasledujiciho

kroku. A vlastné toho s nima ¢asto diskutujem, a my jim to striktné omezuje tu seminarku,

oni to piSou dve dvou, a omezujem jim to na 10 stranek, a oni fikaji, Ze to nejde, ale my

jim fikame, prosté s tim musite pracovat. Takze pro mé je tam i uZitecny i to, Ze jsou

nuceni jako... pfemyslet nad tim, co tam délaji, co tam nedaji, jak stru¢né ﬁ:ebolgfre}gtjypér
ty véci popisou, a to je myslim jako hrozn& uziteény... nebo se mi osvéd¢ilo v minulych

semestrech, kdyz ti studenti na zacatku védi, ze to budu Cist, tak oni to tak piSou, ze védi,

ze to budu Cist... ono bohuzel, Ze jsou jesté néjaci vyucujici, ktefi to nectou, tak tam jako

vile téch studentd poradné to délat je mensi, to je tak. \

Takze to se mi osvéd¢ilo na zacatku ji fict, ze tam bude obhajoba, budeme se jich na to

ptat... tak to si myslim, ze taky pomaha.

T: urcité. A pro¢ myslite, Ze néktefi studenti berou tyhle tikoly nebo tyhle seminarni prace

jako ukol pro ukol? Pro¢ je vnimaji jen jako povinnost, kterou je potieba splnit a uplng

nevnimaji tu hodnotu uvnitf, tu hodnotu pro sebe?

R: ... \@ protoze jim to asi blbé vysvétlujem... @... protoze ja za sebe tam tu hodnotu
uplné vidim, a pokud ji tam nevidi ten student, tak to je jasny, ale... ale pokud ji tam

nevidi vétsina studentd toho kurzu, tak to o&ividng jako nedokazu vysvétlit. A tohle se nam
asi stava, ze jako tim, Ze jsem to jako vysvétlovala uz x-ykrat, tak mozna uz mam pocit, ze

je to jasny. ... ale oni jsou to novi studenti a ono by to asi chtélo... tohle ja si Casto

fikam... ze bych méla davat pozor na to, aby ty lidi ... abych dostate¢né jasné vysvétlila,

pro¢ to tam je. A ted’ka, kdyZ o tom tak mluvime, tak te projekt, co jsme letos zadavali, tak

tam se nam to opravdu dobie podafilo... vysvétlit, pro¢ to tam je, pro¢ je tam omezenej

Cas, proC je to takovou formou a Ze vime, Ze je to tézky... a mam pocit, Ze i tohle

funguje... fict jim, ano, my vime, Ze je to tézky... a pojd’te nam ukazat, ze vite jak na to,

takZe si myslim, e to vysvétlovani je taky [dilleZity.

No a pak u téch povinnych predmétii bude asi vzdycky vyssi mira negativity, protoze si ten
predmét nevybrali, no. Prosté tam musi... tak to tam nékdy tak je, no. Ne vSem to sedne.

T: Vy jste tikala, ze planujete zavést n&jaké reflexe seminarni prace? V ¢em si myslite, ze
by byl jejich piinos?

R: Pofad tu seminarni praci chapu jako soucast h.léeni\... soucast té skoly a ta skola je

rosté o tom, i tieba si zjistit, aha, v tom jsem dobrej, v tomhle nejsem dobrej, tohle mi
ﬁejde, aha, tady ta cesta nevedla k dobrému vysledku, existuje jind, tahle ma né&jaky

slabiny. A tohle je myslim to, co si z toho mliZou odnést. A vlastné i to, Ze by uméli ...
nebo Ze by napadlo néjaky reflexe, kdyz néco udélam, tak se zastavim, co fungovalo, co
nefungovalo... co jsem mohla udélat, aby to fungovalo... co mizu udélat do budoucna, si
myslim, ze je hodné uzitecna véc, a ze ta seminarka je hodné uzitecnd v tom, jak se to
naucit. A tam, kde mame psany seminarky, tak tam to po nich vylozen¢ chceme, aby to
bylo soucasti té prace. Trvame na tom, aby tam byly limity té prace, aby si uvédomili, ze
tam maji n¢jaky emoce, nebo ze se jim nepodafilo najit n¢jaky zdroje, jaky chtéli, aby si
uvédomili, co tam jsou ty slabiny, a to si myslim, Ze je hrozng diilezity, aby pak to dokazali

reflektovat do né&jaké sily toho zavéru... aby ta sila zavéru byla pfimétend, aby pak...
jako... pak mize byt i inverzni, tedy opacné.
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Rozhovor: Jaroslav (uryvek)

Datum: 18. 1. 2021
Vysokoskolsky ucitel, 10 let praxe na VS, interni, pfedchozi pedagogicka praxe
v komer¢ni sféfe

T: Vidite n&jaky rozdil v semindrni préci v bakalafském a magisterském studiu?

R: Na bakalarském stupni tady, zel, tady u¢ime jako latku, to miZzeme nazvat typem
sttedoskolské vyuky a studenti mohou nabyvat dojmu, Ze kdyZ budou chodit na ty
prednasky a budou délat ty prezentace, oni chtéji prezentace, a z té prezentace si udélaji
vypisky a pak si mysli, Ze to staci k tomu testu anebo k tomu zévérul. To si myslim, ze je

[Komentéi‘ [128]: Formalismus studia ]

strasné malo, takze ja zadam studenty, aby chodili na pfednasky, tam jim davam zakladni
body, ale musi rozumét tomu kontextu a doporucuji jim cetbu a minimaln¢ jednu knihu
vyzaduji povinné a chci potom v osobnim rozhovoru, aby o ni mluvili.

T: A co je i€elem seminarni prace? Proc¢ ji zadavate?

R: Cili uéelem tohoto mého kurzu je, aby tomu pfedmétu porozuméli, ne aby uméli
odpovidat na otzky... ale aby rozuméli tomu tématu v kontextu, uméli o ném mluvit,
umeéli popsat jeho podstatu, strukturu a také limity, aby mohli, mohli fict hranice toho

svého pojeti, protoze kazda teorie ma svoje pozitiva, ale také svoje negativa... A to chci,
aby taky uméli vysvétlit, a uméli o tom diskutovat, uméli argumentovat, aby umeli
zduvodnit nejenom svoje védomosti, ale svoje postoje, tieba ze tahle Skola je lepsi nez jina
Skola. A k tomu ted” slouzi ta seminarni [prace. .. ta semindrni prace, my s tim zépasime, ..

protoze bakalafi neumi psat seminarni k)récd. Pokud jsou to studenti ze zapadni Evropy tak

ano, ja i v magisterskych praci, tak je to rozhodné lepsi, pokud jsou to studenti z
vychodniho bloku, tak je to vétiinou problém. [Oni nevi, Ze to ma strukturu, nadpis, Ze to
musi mit néjaky abstrakt nebo musi si fict... oni nékdy nenapisou ani nadpis u té seminarni
prace, jo, fikam, titul. Prosté viibec se dozvédeét, co je hlavnim tématem té préce\. Cili
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Komentar [I33]: Struktura SP

chceme po nich, aby napsali, co je smyslem té prace, co je cilem. Chci prozkoumat,
osvétlit, pochopit, udélat... napiste mi, pro€ tu praci pisete. To je pro né novinka...tedy pro
byvalé sovéty a tak ’déﬂ, ale urcite, takze to piSou podruhé, potfeti jim to vracim, ale oni

zase ﬁsou‘ za to vdécni, pro€ ne, od toho tady jsme.... Ale Ze to nevi, je nékdy samoziejmé

Skoda. A pak samoziejmé, aby se drzeli toho cile. Oni me piSou, proc je etika zajimava a
dobré, no ale to neni tématem, napiste mi analyzu n&jakého problému, n&jakého piipadu,

n¢jaké zkusenosti, analyzujte kdo, kde, s kym, jak... popiste to a potom to zacnéte... Cili
musite to, napsat tu informaci, potom to musite popsat tu situaci, jak tomu rozumite, potom
to ale musite taky interpretovat a musite to nakonec vyhodnotit, jo, to jsou zaklady
struktury profesora Gunara Myrdala.

..ty ’seminérni prace jsou dobré, protoze si konkrétné vyzkouseji ukazat studenti ten
pfipad, ten n€jaky skutecn& néjak probrat... ukézat, v Gem jsou jini jako studenti univerzity

nez teda maturant, jo? Ze to neni jenom né&jaké story, ale ze ho museji umét rozklicovat,
strukturovat, identifikovat klicové faktory... to je dilezité... proc jsou klicové...@ ajaké
to ma dusledky. A potom to musim umét vidét v tom kontextu, a potom vidét ty disledky a
potom je musim evaluovat. Pokud to neevaluuje, tak to nejde, a pak taky hnusifrlfjgfp,ﬂyrére”m 77777
jsou ty jeho osobni ,,biases”, coz vZzdycky je samoziejmé n&jak zaujaty, ale to jinak nejde v
socidlnich védach, ale musi fict jsou a fict, ja to vidim z toho pohledu a je mozné se jeste

na to divat tfeba z jiného pohledu, coz je takovy Siroky rozhled, ktery mi nepfijde t€zky,

ale ale myslim si, Ze pokud si to nevyzkousi, tak si neuvédomi, o ¢em vlastné mluvime... a
to je prprava, si myslim, ze kdyz takovych praci udéla aspon 10, néjakou seminarku,
bakalaiku a }magisterskod praci, tak bude pfipraveny do toho Zivota, ktery ho postavi

samoziejme pred Uplné jiné otazky ale on by mél védét, jak s témi vyznamy zachazet, a k
tomu by mél melo slouzit o teoretické vzdélani, ze by ho melo napadnout, Ze to, Ze ja
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nevim, chemicka ve Frenstaté udéla prasvih, ze neni dobry jenom pro tu chemicku, ale zZe
to ma dopad tieba na Becvu a na ryby a tim padem na rybare a tim padem na potraviny a
tim padem na pfirodu a tim padem na celou, na cely Zivot

Takze vlastn¢ vyhybam se takovému formalnimu a sledujiﬁako\ to realny a jako néco
vytesit. A taky jim fika: Predstavte si, co to tady pisete, a ted’ka jim to uvedu, ale vy jste to
napsa, Ze jo. Dalsi }téma si myslim, Ze je, Ze nectou, tim padem nemayji slovni zasobu,
neumi psat, neumi mluvit, pokud nectou, a neumi formulovat a nevazi si vyznamu slov, ze
dochazi k obrovské relativizaci slov, je to postmoderna, je to prosté, uz si na to zvykam a

dokonce, pry je to normalni, Ze se podvadi, Ze se deformuji zpravy, ze se zamlcuje, v tom
je fada nuanci...

T: Muzete mi n€jak blize popsat, jak vlastné organizujete seminarni praci, jak ji zadavate,
R: Cili feknu jim. ..

T: Cim za&inate?

R:Reknu ji, at’ si zvoli n&jaké etické dilema, maji ]svobodu‘, aby si zvolili jakékoli téma ze
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[ Komentar [142]: Zadani - volné téma J

zemé svého jazyka, dat tomu nadpis, napsat, co je cilem té prace. [To znamené budu
sledovat feknéme, ja nevim, vypousténi jedu do feky Becvy a musime mit s popis firmy,
popis Becvy, ja nevim, popis Moravy. ¢ili musim to umét néjakym zptisobem popsat,
potom se té struktury musim drzet, musim to umét jasné rozd¢lit, je to a, b, ¢ a potom to
hodnotim pravng, spolecensky, ekonomicky, enviromentalné a mravng, fekneme eticky,
potom to musim shrnout a navrhnout néjaké feseni, tieba jsou dve feseni uz néjak ve hre,
pak on je musi popsat, vyhodnotit a fict ke které by se priklonil a pro¢, v ¢em jsou rizika a
v ¢em jsou limity. No k tomu by mél samoziejmé ¢ist, aby mél kladnou literaturu a mél by
taky najit nékoho kdo je proti, ze jo a mél by se s tim umeét vyporadat, a umét citovat a tak
dal... a mé&l by potom umét v |15 minutach shrnout v tstnim projevu a tak. [Tam| ja poznam,

jestli vi, o ¢em mluvi a kromé toho ze nékdy kontroluju, jestli to neopsali, Ze jo ale tim Ze s
nimi pracuju jako krok za krokem, tieba i v bakalafce nebo diplomce, tak si myslim, ze
plagiat je vylougen, protoze takhle zadny plagiator nepracuje.|

T: Takze jim davate na zacatku néjaké jenom ustni pokyny nebo i pisemné pokyny, aby
védeli, jakou ta prace ma mit strukturu.

R: J4 jim to Fikam na pfednésce v té prezentaci, maji étyfi body, a potom to komentuju.
Rikam, v ¢em jsou nejvétsi chyby, at’ je nedélaji, néktefi si zvoli seminarni praci, nékteii
si zvoli test, magistii museji délat oboji\. Tam mame jeste cviceni. Tieba ten bakalaisky
mezindrodni kurz, ten ma 4 kredity, to znamena, ze by u toho méli stravit skoro 100 hodin,
jo... takze jestli mame 13 prednasek, takze mame 26-30 hodin, dobie, jeste porad, co délaji
téch 50 hodin, se ptam jo, ...Jeden by zrovna fekl, Ze necte, Ze on jako necte... @... a ja
mu fikam, tak jste Cetl néco jiného nez etiku? A on Ze viibec ne, Ze mu to takhle staci.
Takze pro mé je skandalni, jak mize byt nékdo v druhém ro¢niku na vysoké Skole a
nepfecetl ani jednu knizku. J& jsem to kolegiim minuly tyden fikal, hosi, }ty testy jsou fajn,
ale my to pak objevime u statnic, Ze oni jsou Uplné... a pouzivaji takova ta lezérni slova
jako super, bombaJ. A perfektni. Ja fikam, co to jako je, jo? Ja nechci byt protivny, ja jim

rad pomlzu, rad se jim vénuju, ale myslim si, Ze bychom méli byt daleko hafisnéj éi\. Mi

jenom kviili skandalim, které se §iti <sd&leni nelze anonymizovat, a proto bylo vynechéno

z pfepisu>
T: A jak se lisi ta seminarni prace v magisterském stupni?
R: V bakalati je to samoziejmée ha schopnost }to\ kompilaéné zpracovat a néjak se v tom

orientovat, ale v magistru chceme... tam zaprvé mame cviceni, takze téch 20 lidi staci tu

svoji praci, Mtvofit prezentaci a tridé sdélit. A ted’ je jeste o tom diskuze, jo. A ty ’V}'/sledky

diskuze mohou jesté zapracovat do té prace a musim fict, ze potom takova prace, muzu
vam dat n&jaky tip, n&jaké piiklady, si myslim, 7e potom to mé hlavu a patu. .. na fakults

jsou kolegové, mladi docenti, ktefi jsou jesteé ptisnéjsi a chtéji presné vyzkumnou otazku,
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metodu, popis, zaver, vyhodnoceni, ein, zweli, drei, v etice je to trochu jinaci, s t€mi Cisly
tolik nehauziruje, takze i kdyz jsou, tak se musi umét filozoficky i sociologicky popsat, a to
je obrovsky problém, protoze v etice prosté ta filozofie je potieba a oni ji nemaji. Takze ja
se snazim trosku jenom ukdzat limity racionalismu limity pocitt, limity empirismu, a
limity soustfedéni se na to, Ze to nékdo fekl tady a ted’, protoze viibec nevime, co, co udela

nebo?

zitra, ze Jjo. A to je to vidite v té televizi, jak ta politika neni vzdélana, ze vy si udélate ten [Komentéf [I55]: SP - utit myslet ]
test v 10 hodin, ale v 11 uz to vlibec nemusi platit, jo, ale my s t€mi ¢isly pracujeme cely

rok. Je to upIlné mimo a tohle by ten politik nebo vzdélanec mél védét.

T: Jak studenti reaguji vlastn€ na ty prezentace? Zapojuji se do diskuze radi? Spontanné

R: ]Snaii se, tieba vétsinou dobre prezentuji. Nékdo mé problém s jazykem. Tieba ty lidi z {Komentéf [156]: Prezentaéni J
Kazachstanu Ty jsou na tom hif nez tieba ty zdpadni nebo néktefi z Moskvy, zZe jo, takze dovednosti

se musi ucit mluvit, oni potom taky nékdy ¢tou, tim, Ze neumi mluvit, ne¢tou, neumi
prednaset, neumi prezentovat, ale to jsou vyjimky zase. Wétéinou ty prezentace maji
dobrou tiroveti, a potom diskutujeme. |Ano, samoziejmé nékdy je musim posunout k tomu,
7e mi vypravéji takové ty story, jako Ze je zndme, Ze jo, tieba ten Kyjev a ty olympijské

hry, ale fikam, to mé nezajima, ale jak to, Ze rozpocet byl 15 a stalo vas to 50 miliard. Co
jsou ty divody. A jaké jsou dasledky? To se musime ucit, ale od toho to je, to cviceni, a
oni taky néco pripravili. h"feba nejdiiv prezentovala Némka a ¢esky kolega, co to mél mit
po ni, f‘ekl, 7e to pochopil a jestli to mize mit ptisti tyden. Vidél tu troven nékde uplné
jinde.

le od toho tam jsme, jo, abychom jim pomohli, a ten vysledek potom dilezity hodnotime
podle toho vysledku a ptam se, jak se... potom se ptam, co se naucili, jestli je to zaujalo,
jestli si myslim, ze je to kvalitni. I ti studenti potom feknou, ja se ptam, pfijmeme to, a oni
jo, je to dobry, anebo feknou, tady by to chtélo - to oni hnoc‘ netikaji, to fikam ja, ale oni

pak se mnou souhlasi, @ Mn¢ to déla radost, takze si myslim ze jakoby pracujeme, jo, ze
tam nedavaji zbithdarma, ale G¢ast v téch diskusich je sporna, oni si samoziejmée néco
piSou, ja se jich ptam... online je dalsi problém, protoze... ale ja se ptim, mam seznam,
co si o tom mysli. Oni védi, Ze nemizou Gplné spat.

T: Na to jsem se chtéla zeptat, jestli jsi zjist'ujete néjakou zpétnou vazbu od studentt na to,
co se naucili v rdmci té seminarni prace a prezentace? Jestli se jich ptate Gstné nebo jestli
mate n¢jakou pisemnou zpétnou vazbu nebo...

R: ﬁédém je, aby v té seminarni praci zohlednili, co na téch prednaskach slysi nebo co
¢tou. HTo znamena, nemize to byt zase jenom takovy popovidani, story, co kdo kde, néjaké
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pletky, co kdo ud¢lal, ale musi pouzivat odbornou terminologii, a taky fict, podle jaké
etické skoly postupuje, nebo védi néco o svédomi, nebo védi néco o neviditelné ruce, cili
meli by umét zakomponovat ty védomosti do té své seminérky{. Nemiize byt ta seminarka

stejnd pied rokem jako po semestru. Tam by se to melo ukazat A to po nich chci, aby to
udélali. Nekteti to pochopi jako rychle... ale ty vychodni zemé se to musi ucit a nékdy i

ten Gesky student to nevi, ale na <nazev vysoké $koly anonymizovan>, to znate, to e~
problém, oni cht&ji byt inZenyfii, ale nemaji na to jo, ale kdyz uz tam jsou, tak dobre, ale
musite zacit uplné jinak, to jim fikdm narovinu.
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Komentar [164]: Motivace ke studiu —
dosdhnout titulu s minimem Usili




Rozhovor Jakub (uryvek)

Datum: 5. 2. 2021

20 let akademické praxe. Profesni zkuSenosti - poradenstvi, vyzkum.

Doc., PhD.

T: K ¢emu podle vas slouzi seminarni prace, z jakych divodu ji vyuzivate?

R: Ja jsem si tady ud¢lal takovy ptehled na papir, kdyZ jsem se pripravoval na tenhle
rozhovor, a zjistil jsem, ze Mastné s kazdym prfedmétem zaddvam semindrni praci s jinym
cilem |V tom bakalafském studiu, se piiznim, Ze asi nejvétsi vyznam seminarni prace je
naucit je akademické praci. To znamena naucit je psat a dohlédnout na to, ze ten format té
seminarni prace bude v poradku a ze bude odpovidat akademickym standardim. Ani az tak
velky diraz nemam na obsahovou stranku, jako aby dodrzeli ty standardy, které se od nich
oekavaji. |

A samozriejmé ﬂ(dyi pujdu na jiny predmét, tak - ted’ka si vezmu ekonometrické metody,
kde spis d€laji, kde prosté zpracovavaji excell, tak tam mi jde zase o obsahovou spravnost,
aby pochopili, co v té semindrni praci délaji, oni tam maji hlavné pocitat, to znamena, ze
maji byt schopni interpretovat ty vysledky a dil¢im cilem je &istota feeni. .. ja nevim, jestli

Komentar [u65]: Cil SP podle
charakteru predmétu

Komentar [u66]: Cil SP v Bc
studiu/akademické normy psani

[Komentéf [u67]: Cil SP/najit Feseni ]

to tady dokazu vysvétlit, ale oni miZzou mit ten excell zapraseny tak, Ze se v tom strasné
Spatné orientuje, ale Casto se ukazuje, Ze ta nejlepsi feseni, ktera od studenti dostaneme,
jsou zaroven ta nejCistsi, Ze se v nich zaroven jednoduse orientujeme. TakZe se snazim vést
studenty k tomu, aby }ty feSeni byly co mozna nejjednodussi a snadno prezentovatelné. \;
pak mame dal§i pfedmét, coz je }ten predmét Verejné finance 2, to je magistersky
predmét, tak tam zaddvam semindrni projekt tak, aby tam byl dliraz na schopnost studentti
kooperace v tymu. \To znamena, ze studenti maji néjaky komplexni kol zadany, musi v
tymu spolupracovat, musi na sebe vzajemné¢ navazovat néjakym zptsobem a byt schopny
se obohacovat vzajemné. Tohle je prosté to, co potiebuji. A pak samoziejme je tu predmet
teze diplomové prace, kde maji studenti za tkol Wymyslet n&aky vlastni vyzkumny
projekt, kde si najdou vlastni zdroje, vymysli vlastni cil a zptisob zpracovani, pak to
provede, okomentuje a prezentuje. ‘Tak jsem to vzal takhle rychle.

T: Dékuju, ze jste mi to takhle ujasnil. Pojd'me se vratit k t€ prvni seminarni praci
textového charakteru, kterou jste mi popsal, kde kladete diraz na akademické psani.
Zapojujete tyhle prace néjak do vyuky, cheete aby studenti néco odprezentovali nebo jim
davate individualni zpétnou vazbu?

R: H)évéme jim oboji, samoziejmé. TakZe standardni }V}'/stupem téhle seminarni prace,
ktera je ex post ohodnocena, k tomu se jeste vratim, tak je i prezentace studentt Ne vyuce.
A v ramci té prezentace ve vyuce maji studenti za ukol pFipravit jednostrankovy vytah,

Komentar [u68]: Cil SP v Mgr.
/obsahova spravnost a interpretace, Cistota
feseni

Komentar [u69]: Cil SP/ umét
interpretovat vysledky a prezentovat je
Komentar [u70]: Cil SP - nautit
tymovou spolupréci

Komentar [I71]: Zadani: vlastni téma a
vlastni zplsob zpracovani

vazby — vice kanald, individudlni,
skupinova, IS

Komentar [172]: Poskytovani zpétné

;

ktery rozdaji ostatnim kolegim, a studenti maji takovy Casovy limit - Gplné¢ striktné ho
nedodrzujeme, ale upozorfiujeme, ze se tfeba do ¢asového limitu nevejdou, kdy tu praci
maji odprezentovat. A tu zpétnou vazbu dostavaji jak od nas, tak od kolegl studentt - ale
zase, ma to néjaky format, neni to Upln¢ didakticky zaméfeny predmét, ale aby ta zpétna
problémy, které s tou prezentaci byly. To ze tady tu zpétnou vazbu mame, je dikazem, i to,
ze ]studenti v ramci této seminarni prace a prezentace maji povinnost navrhnout dve otazky
do zavérecnych testl.... coz studenti velmi vitaji smich, ale mame ... na zac¢atku to hrozné
vitaji, protoze maji pocit, ze budou moci krasné napsat, ale kdyz to delaji, tak si
neuveédomuji, jak je strasné tézké vymyslet dobré testové otézky{. .. a1na to je samoziejme
upozornujeme, kde jsou problémy s testovymi otazkami, protoze studenti docela Casto nas
kritizuji, Ze testové otazky jsou Spatné nekteré, tak my jim pak ukazujeme, jak moc slozité
je vytvorit dobrou testovou otazku.

A pak je samoziejme nasledna ]ex post evaluace, a jak fikam, tady ]se zaméefujeme zejména
na formalni spravnost a dodrzovani standardi akademického psani
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, jak vy Fikate. Jednak

Komentar [I73]: Shrnuti SP - vytah
Ljako priprava na diskusi

Komentar [u74]: Pisemna SP
s prezentaci a stru¢nym vytahem

Komentar [u75]: Struény vytah s 2
testovymi otazkami — zapojeni studentl do
vyuky, zvySeni pozornosti, aktivizace,
preneseni odpovédnosti

akademické psani

’ {Komenté? [176]: Hodnoceni — kritéria: }

Komentar [u77]: Hodnoceni a ZV: ex
post — formalni naleZitosti




teda dostanou na hodiné tu zpétnou vazbu, a z hlediska té seminarni prace, my jsme na XY
univerzite, ﬁnéme tady informacni systém, funguji tady poznamkové bloky. V ramci
poznamkového bloku ja zadavam k semindrni praci pocet bodl, které student k té
seminarni praci ziska, a zaroven k tomu dame né¢jaka zaveérecny komentar, pro¢ je udélen
takovy a takovy pocet bodu, jaky je. \

Vy se mné mozna budete chtit zeptat, jestli studenti dopiedu védi pocet bodl a za co je
dostanou?

T: Ani ne. Spi§ jsem se cht&la zeptat, jestli studenti vasi zp&tnou vazbu &tou.

R: Ctou, ¢tou to vzdycky a vzdycky se piijde ndkdo zeptat. Nemiizu fict, Ze to Gtou vsichni
na sto procent, ale vzdycky nekdo pfijde konzultovat s tohl zpétnou vazbou.

T: Tak jestli jsem tomu dobfe rozuméla, tak ve vyuce dostanou zpétnou vazbu, co se tyce
obsahu.

R: Ale i té formy.

T: Aha. A jaké jsou typické nedostatky?

R: To jsou takové ty [klasické véci, protoze tady se jedna o bakalarské studenty. Tak tieba
powerpoint, maji tam moc textu, Spatné se v tom orientuje, tabulka neni pekné udélana, ty
osy nejsou Sikovné \

Komentar [u78]: Hodnoceni body —
vyuZiti IS a poznamkového bloku

|

[ Komentar [u79]: Zajem studentd o ZV -

)

[Komentéi‘ [I80]: Kritéria hodnoceni

T: Takze jde o prezenta¢ni dovednosti?

R: Ano, h'de o prezentacni dovednosti. Jde o ty bakalatské studenty, takze neni uplné cilem,
abychom je hodnotili z hlediska toho obsahového, protoZe oni extra nic nového nevymysli,
a to my ani po nich moc nechceme, my po nich chceme, aby ten problém pochopili a ktery
teSi, aby byli schopny to vysvétlili ostatnim studentim, a pfitom dodrzeli vSechny
standardy akademického psani a aby to zaroven prezentacné zvladli dobie. Nemaji to
jednoduché|

T: Ne, to urcité neni jednoduché pro studenty bakalaiského studia. Takze vam jde o to, aby
zvladli spravné terminologicky vyjadfovat o tématu, ktery zpracovali.

R: Ano, ano. A vétsinou teda nedavame téma, ke kterému by nenasli literaturu, oni jsou to
dost casto konkrétni problémy jako z hlediska vetejnych financi, takze oni maji najit, jak se
n¢jaka obec zadluiila.‘ h\Ieni to téma tézké na zpracovani, ze by museli travit hodiny v

knihovneé, ]dé se to zpracovat i internetem, jako Googlem, ble jde o to, aby to téma dokézali
n&jak komplexné zpracovat a podat studentiim. |

T: A muazete mi dat pfiklad n€jakého tématu, abych si to uméla Iépe piredstavit, jaky
problém fesi?

R: Tteba zadluzenost obci. pro¢ se zadluZenost vyvijela, jestli ta obec spliuje standardy ,
které vyzaduje legislativa, jaky vliv to ma na financovani, jestli existuji vyhledy té obce
ohledné¢ financovani. Jiny priklad by mohl byt...

T: Takhle mi to staci. dékuju. Mné¢ to sta¢i k tomuhle typu seminarni prace. Chtél byste mi
jesté fict, co se vam osveédcilo nebo naopak neosvédcilo? Néco jste v minulosti zménili?

R: To je tézko takhle rychle fict. Ten pfedmét se vyucuje dlouho a urcité tam né&jaka
evoluce je, ale co tu nezaznélo’. Je to téma pro dva studenty, \aspofl vétsinou, protoze je k

nééemu donuti... ]co se nam neosveédcilo je, ze jsme, kdyz jsme zacinali, stanovovali ty
skupiny my, ale studenti si na to hodné stéiovali,\ protoze vzdycky chtéli spolupracovat s
nekym koho znaji...a hny jsme jim argumentovali, ze by bylo dobré, aby spolupracovali s
tim, koho jim zivot pfidéli... ale n&jak jsme jim podlehli postupem doby a ted’ka to
nechavam na nich, aby si to stanovili fa samoziejmé je vyzyvame, aby s pfisli poradit aby
zaslali prezentaci dopiedu, ono to zalezi na studentech, oni jsou nékdy trosku lini to ud¢lat.
Asi vam nedokazu fict, co se nam neosvédcilo a od ¢eho jsme ustoupili, protoze

T: Ale jste spokojeni s tim, jak vam to funguje.
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Komentar [u81]: Cil SP: porozuméni,
schopnost predat poznatky vhodnou
prezentaéni formou, akademické normy

Komentar [u82]: Téma SP/konkrétni
zadani — konkrétni problémy

Komentar [u83]: Nizkd
néroénost/dostupné zdroje

ndrocnost

Komentar [u85]: Cil SP/porozumét a

{ Komentar [u84]: Nizka ¢asova
{ predat poznatky

|
|
|
|

Komentar [u86]: SP pisemna
s prezentaci pro dvojici

Komentar [u87]: Neosvédcena praxe /
stanovovani skupin uciteli — studenti
preferuji, kdyzZ si vyberou, s kym chtéji
pracovat

Komentar [u88]: Argumentace Zivotni
situaci — ale Skola je instituce — neni to
opravdovy Zivot, protoze tam chybi jina
motivace




R: Ten pfedmét je docela dobfe hodnoceny, jako musim fict, a studentim to vyhovuje,
nam to vyhovuje z hlediska pedagogického, a zaroven to studentim vyhovuje, takze
nemame moc divodil to ménit.

T: A pocet studentd je pfiméfeny na tenhle typ prace? Nemate jich 300? Takze to zvladate?
R: Mame jich 300. A ty seminare maji n¢jakych 28 studentl ve skupiné.

T: Takze to byly ty vice textové prace a pak jste zminil tu, ktera je vic vyzkumna. Jak
zapojujete tyhle prace do vyuky? Jsou tam také prezentace?

R: To jsou metody zkoumani vetejného sektoru, to byl ten druhy. To je ten excel, ktery oni
zpracovavaji. TTam viceméng, abych tekl pravdu, ja ty koncepty kopiruju. Takze studenti
dostanou téma, ale tady je to jiny v tom, ze kazdy tyden dostanou semindrni praci, coz je

na zacatku trochu deprimuje, ale na druh¢ stran€ se rychle zlepsi v tom, jak pouzivat excel. \

[Pak kdyz se cloveék bavi s absolventama bavi po néjaké dobég, tak na ten predmét
vzpominaji s laskou, Ze za hodné prace, se hodné dozvedéli. Htakie jim kazdy tyden, potom

co zpracujeme né&jakou latku, zadavame ukol, aby to zpracovali... a jedna skupinka nebo
dva maji za ukol jesté prezentovat.‘ tady je to mensi predmét, takze do 30. Tak tady ten
excel prochazime, hleddme chyby, kde udélali v tom vypoctu, a hodnotime i - oni dostanou
- nevim, jestli vas to zajima - dostavaji deset bodlu za kazdy ten tkol, to se promita do
vysledného hodnoceni. 8 bodi je za obsahovou spravnost a 2 body za Cistotu zpracovani.
Takze studenti védi, za co ty body mohou dostat, a potom u té prezentace nejde o to, jak to
bylo zpracovano, ale aby prezentovali ty vysledky. TUkazuje se, Ze prezentovat ty vysledky
dobte, i kdyz ty vysledky maji stoprocentné¢ dobie, neni vzdycky jednoduché, protoze
jednak je tam problém s formatem, protoze studenti ¢asto i kdyz jsou na magisterském
studiu nemaji dobré prezentac¢ni dovednosti, nebo jsou tam véci jako nevoli vhodny typ
grafu, pocet desetinnych mist, prohozené osy, jsou to takové drobné detaily, které by
Clovek tekl, Ze uz to k niCemu neptispiva jakoby z hlediska znalostniho, ale je to z hlediska
téch prezentacnich \dovednosti, které se tady jakoby jest€¢ upeviuji nebo zlepsuji, jo. Ale
nejen tady jen o ty formalni a prezentani dovednosti, ale i o tu obsahovou stranku,
studenti museji rozumeét, co zpracovali, pro€ to udelali, a jaké to ma vyuziti do praxe.

T: Mn¢ to takhle staci. Ja rozumim, Ze je vasim cilem popsat, jaka kritéria jsou dulezita pro
hodnoceni, aby studenti védéli, co se naudi.

R: Presné tak. tady vam mazu dokonce fict i néjaké problémy, jako jste to chtéla u toho
minulyho. TTen format kazdotydenniho zadavani je strasné naro¢ny na nés, na naslednou
zpétnou VazbuL protoze kdyz to spadne do blbého obdobi a ja tu zpétnou vazbu nestiham,
tak je to prosté Spatn€, protoze ti studenti by ji méli ziskatﬂ A ja to vim, a proto si tfeba

nékdy musim vypomoci s kolegy, ktefi tfeba neuci ten predmét, zejména tieba doktorandi,
kdyz to teknu takhle Skaredé¢ s odpusténim, oni radi mé¢ pomuzou za néjaké drobné
stipendium. |

T: Rozumim. To je i urcité taky faktor, ktery ovlivni, jaky typ nebo format vyuzijete pro
semindrni praci?

R: tHlavné chceme, aby na kazdém tom seminafi prezentovala jedna skupinka studentd a
ostatni, aby to srovnavali, jestli to maji stejné. H\Iékdy se studenti zeptaji, ale vétSinou to
vedeme my jako vyucujici, tu diskusi, spi§ jako drzime, nez vedeme, |
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Komentar [I89]: Shrnuti hodnoceni
efektivnosti SP

Komentar [u90]: SP jako pribéiny
projekt

Komentar [u91]: Studentské
hodnoceni/hodné prace, hodné se naudili —
kvituji, Ze to nebylo formalni, nebo
zbytecné

{Komentéi [u92]: Prbéina zpétna J

vazba — kontrola spravnosti

SP/ZV zaméFend na obsah a formu
zpracovani

Komentar [u93]: Kritéria hodnocenf

Komentar [u94]: Potieba ZV pro
studenty

prabézné zZvV

Komentar [u95]: Casova narocnost J

Komentar [196]: Diskuse — méné
aktivni studenti

Komentar [u97]: Cil prezentace -
Vzéjemné uceni




Ptiloha 8 Ukazky analyzy rozhovori se studenty vysokych skol

Rozhovor Jirka

Datum: 26. 11. 2020

Vek: 35 let

Magisterské studium, 1. ro¢nik, soukroma vysoka skola

Netradi¢ni student: Netradiéni akademicka draha, studium VOS, odesel zjiné VS v 1.
ro¢niku kvili pfedmétim matematika a fyzika, zkousi to znovu.

Poznamky:

Popis feci téla a zpusobu komunikace: lezérni postoj, Skrabani se za krkem apod.,
neformalni komunikace (vyrazny podil obecné cCestiny), Zovialni protahovani slov a
samohlasek.

T: Jak jste naznacil v e-mailu, va$ nazor na seminarni prace je spis kriticky. Muzete to
n¢&jak blize vysvétlit?

R: Takhle, ja chapu, Ze zase uroven ¢eskyho jazyka téch studentl musi bejt rizna... takze.
Ja mam pocit, ze vlastné, kdyz to feknu expresivné, takovej buzeracni aspekt, ze mé potrad
nekdo vlastné zkousi ze psani \- k)rotoie nechci zase se chlubit, ale jednak jsem teda

odmaturoval z CeStiny za jedna, kdyz mam néjaky jako téma, tak se o tom tady mizeme
kvalifikovan& hodinu bavit a nemam problém se jakkoli vyjadiit, lale takovy ty tkoly,

napiste 15 stranek o tom a o tom. Tak m& to teda neskute¢né otravuje, zdrzuje, nechce se

mi to d€lat a nemam pocit, Ze mé to nekam posune, protoze prosté stejné v dnesni dobé
clovek prezvejkava, kdyz to tak feknu, néco co uz nékdo nekdy napsal nebo prosteé fek.\r A
jako nevim, nd, a navic si myslim teda v dnesni dobé€, Ze oproti diivéjsi, generacim my
mame tu nevyhodu, Ze jakmile nékdo néco, nedej boze, vopiseme, tak se na to vokamzité
prijde, zatimco, jasné, generace naSich rodict a dfiv, oni tvrdi, ze byli slusn€jc vychovany
nez my, urCité na tom tieba néco bude, ale fek bych, ze se taky opisovalo. A no,
samoziejme na to nemél nikdo Sanci pfijit. Takze v tomhle ta doba takova vlastné jeste i

prisnéjsi si myslim na nas \a pfijde mi to jako chapu - asi né€jaky zavérecné vystupy, ja

nevim bakalaika, magisterka, doktorsky, Ze asi teda jasng, néco tam byt musi, ale
takovyhle prubézny zkousky ze psani, nevim, mné to pfijde prosté takova, jenom, aby ty
studenti méli co délat, no. |

T: A jak by méla semindrni prace vypadat, aby byla uZitecné&jsi nebo zajimavejsi?

R: Tak samoziejmé, vzdycky kdyz jsem mél néco délat, tak jsem ‘si zvolil téma, které me
jako zajimalo, ale v podstaté ja si myslim, ze bych to téma dokazal kvalifikované popsat,
zélezi teda, o co by §lo jo, popsat na tiech, &tyfech, p&ti, sedmi strankéch tieba, kdyz uz to

bude hodné néco, ale nevim, proc¢ jich prost¢ mam psat 15, BO nebo 50‘, to uz meé proste

ptislo jako Ze fakt, Ze nevim, co bych jesté mel psét.\

Komentar [I198]: Postoj k SP: vyhrady
ke smyslu - buzerace

zadani préce, formalismus

Komentar [I101]: SP referat — chybi
smysl, neni posun, jenom opakuje, co bylo

Komentar [199]: Alibismus — psat umi ]
feceno

{Koment&’ﬁ [I100]: Rozsah SP jako

Komentar [I1102]: Plagiatorstvi:
zpochybniovani zavaznosti

(N

Komentar [1103]: Referét: zbyte¢né
zaméstnavani studentd - formalismus

Komentar [1104]: Vétsi smysl ma
vlastni vybér

T: Jsou rozsahy téch seminarnich praci opravdu takhle dlouhé? Ktera prace méla napiiklad
téch 50 stranek?

R: Zalezi u ceho. No tak, u té bakalaiky to bylo asi téch 50 stranek. Jinak vétSinou chtéji
15.

T: A dostal jste na seminarni prace n&jakou zpétnou vazbu?

R: Tak myslim, ze tu bakalarku nikdo ani moc beéeﬂ. .. [ironicky smich]

T: Jestli dovolite, ponechame bakalarské prace stranou, protoze jsou pfece jenom jiné
svym chyrakterem. Vzpominate si, ze byste dostal né€jakou zpétnou vazbu na bézné
seminarni prace?

R: Upfimné, to ani ne, protoZze, hatim to po nas nastesti nikdo nechtél, néco psat, akorat

ne¢kde byly néjaky restiky na tfi na Ctyfi stranky Zze nékdo nemél dochazku, tak to teda
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Komentar [I106]: Zbytec¢né velky
rozsah referatll — opisovani zdroju, protoze

( KomentaF [1105]: prehanéni? )
uZ nevi, co by napsal J

Komentar [I107]: Pochybnosti o
smysluplnosti kvalifikaéni prace, protoze
chybi zpétna vazba

N
Komentar [I108]: Protifeceni — viz vyse
nadmérné rozsahy — neni jisté, o jaké
zkusenosti hovori




v magistru jsem se trosku, kdyz to feknu takhle sprosté, tak jsem se t&sil ze, ze fprosté taky
nebude, ale mozna vzhledem ke covidu nebo prosté Ze uz jsme na magisterském, musime
se trodku jako vic jak nebo snazit, tak tady mame asi ve dvou predmétech teda né&jaky, ale
tam jsem to jeSté nezacal tvofit, takze jak se to bude, jakou to bude nékdo hodnotu, tak to
netuéim.\
T: A jaké je zadani téch praci? Jaké je téma?

R: Aha, tak konkrétng --- ted’ se pfiznam, 7e vim obrysy u jednoho piedmétu | ale nevim, co
jesté budu psat, takze budu v nejblizsi dobd. ..

T: A budete tuhle praci také prezentovat?

R: Llé mam pocit, Ze ne, protoze jsem to jesté, Uplné ty podminky neprostudoval podrobné,

je fakt ze u hodné predmétu v tyhle dobé uz nechtéji ty seminarky, ale chtéji hodné ty
prezentace, coz uznavam, ze je dobrﬂ, protoze vlastné po mn¢ to taky v zivoté nikdy
poradné nikdo nechtgl.

T: A pro¢ se vam zda uzite¢néjsi nebo prinosnéjsi tahle forma?

R: Coz, jako, nebo takhle, ﬁé to ted’, jsem to myslel spis tak, ze to je jako rozsifena forma,
ze se to hodné pouziva, ze kdyz je néjaka schiize a nékdo chce prosté se vyjadrit k tomu, k
¢emu se vyjadiit ma, tak se to vétSinou déla formou téch slajdu prezentaci, ale jako co se
tyCe porovnani, ﬁestli je na skole lepsi prezentace nebo seminarka, tak asi urCité ta
prezentace, protoze to neda tolik prace, ]ale tam zas, to asi nechci upln¢ takhle hodnotiﬁ. No,
ono vétsinou nékdy nékde to spi§ chtéji tak jako odevzdat text jako seminarky, tak se to
vlastn¢ délalo u bakalaiky, a pak na néjakych nékolika slajdech to jest¢ odprezentovat, o
¢em se tam vlastné mluvi. To bych to ale uplné nesrovnaval tu semindrku s prezentaci, asi
to je kazdy trosku jinej vyjadfovaci prostredek.

T: A mozna prave proto je to zajimavéjsi srovnavat, jestli ta pisemna forma je pro studenty

vevr

R: Hlavné miusite ale k tomu mit co fict a opravdu se na to pfipravit n&jak mentalné a_
postupné, ale to se pak pozna ptitom prezentovani, ze jo, kdo se pfipravil poradné a kdo ne.
T: To asi ano. Ale feknéte mi, jak probihaji prezentace v hodinach? Co ostatni studenti?
Maji zajem o sledovani prezentaci, kdyz ostatni prezentuji?

R: Tak ja myslim, ﬁe je to takova klasika, lddyi se nékdo zkousi nebo kdyz nékdo cte
n¢jaky referat, to uz se na vysoké skole asi ned€la, tam jsou to spi$ ty prezentace, takze to
je tak asi piipad od pfipadu. Muze se stat ze tam fakt nékdo pfinese néco, ¢im zaujme i tu
tfidu, ale jako vétSinou je to asi spi$ tak 90% , Ze teda jo, tak tady Novak si to jde
odprezentovat, tak my si tady mezitim pokecame a- a — a- a- fpak teda se na néco zeptame,
aby to nebylo blby, ale vlastné asi si myslim, Ze ne, Ze }tam spis to je o tom, ze ty studenti
to maji za ukol| Tak to tam odprezentuji, tfeba to nékoho zaujme, nékdy toho pedagogd, to,
to se nevylucuje, uz jsem zazil n€kde, Ze to moznd nebyla pfimo prezentace, ale néco, ze
jsme si tam s tim pedagogem povidali jesté pét minut z ty katedry \a mezitim si tam vSichni
jako néco, ale jako vétsinou, Ze by to bylo tak strhujici, Ze by bylo.. pfece jenom si myslim,
ze ty studenti chodi prost¢ do té Skoly jakoze vuvozovkach, musej. Tak nefikdm, Ze
musime, to nemusime nic, zvlast’ ale, ze by to bylo az tak jako takovy nadsSeni, to jako si
myslim, Ze ne.

T: Hm. A co myslite, Ze by pomohlo studentiim, aby udé¢lali ty prezentace zajimavéjsi a
strhujici? V ¢em jsou ty prekazky?

R: [povzdech] To neni v tom, Ze by v tom studentim néco branilo. Je Vhom jako ten
obecnej jakoby pristup je, ze asi vétsinou chodime teda do té skoly, aby sme né&jak splnili
ty predméty a néjak tim prosli, néjak to teda vystudovali. Samoziejmé, Ze na vysoké Skole
uz to neni tak, ze tam chodi vylozen¢ i lidi, ktery to nebavi a ktery to votravuje, ale zase si
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myslim, Ze to potrad neni o tom, Zze tam budete mit 90% lidi, ktery to tak jako hltaj tplné,

proste je to vo tom, vo n€jakym prumernym citéni téch lidi k tomu procesu, zZe teda ano, ze
prosté¢ musime to n€jak splnit, n€kdos je tieba aktivnéjsi, nékdo min, ale tfeba jo, néjakej
student X v néjakym prfedmétu opravdu se najde, tak tieba to bude mit zajimavy, zase se
najde néjakej v jinym predmétu, néjakej student Y‘. A jo, tak jsou, jsou, takovy ty

prezentace, a ja si myslim, Ze i mozn4, Ze je to n¢jaka takova ta auto--- jak se to, jak se to
da Fict, jako takova ta auto- auto sebekritika téch studenti, Ze kdyZ tfeba nékdo bude fjako
opravdu do toho s prominutim zazranej a bude prosté chtit, tak si zase fekne, no dobry, tak
tam zase nebudu dé€lat Sprta a nebudu tam délat néjakyho toho, jako dobfe, mozna si tam
Splhnu u toho pedagoga, ale ty ostatni studenty to zajimat nebude. ‘Takie ja budu za toho,

za Sprta.

T: Jesté jsem se chtéla zeptat... co studenti a nekorektni pouzivani zdroju? Jak tomu
rozumite?

R: ] no tak, aby si ulehcili préci.‘ Dak fikam, je to tim, aby s tim, abysme s tim méli co

nejméné prace, Ze jo, protoze teda néco takového vypracovat da dost zabrat. Zaroven vime,

ze to nemuzeme nékde opsat, protoze by se na to okamzité prislo, tak to zkusime néjak
prekladat, poskladat, prosté prehazet si to v néjakém vlastnim duchu a budeme doufat, ze
prosté to bude natolik odlisné, ze teda se na to n¢jak nepftijde ,kdyz to tak feknu, jo, proto
se tohle takhle d&la. |

T: Déekuji za zajimavé informace a otevienost. Opravdu jste mi pomohl Iépe porozumét,
jak studenti vnimaji zkuSenost s psanim seminarni prace.

Rozhovor Stépanka

Datum: 12. 2. 2021

Vek: 23 let

Magisterské studium, 1. ro¢nik, vetejna vysoka skola.

Poznamky:

Popis feci téla a zplisobu komunikace: profesionalni, formalni, sdilejici

T: Setkala jste se nékdy se seminarni praci, kterou byste povazovala za kol pro ukol?
R: .... Tak ted’ bych musela hodn¢ ptemyslet, ale protoze... myslim si, ze ty seminarni
prace nam zacali davat az v téch pozdéjsich rocnicich, ﬁnyslim téchhle téch projekti a asi

jsem se nesetkala, nebo kdybych to brala Cisté jenom tady na univerzité, tak si myslim, ze
byly Mechny néjakym zplisobem, ze ndm mély néco prinyst, a myslim si, Ze rozhodné
piinesly. |

T: Zkuste mi néjak bliZ popsat vasi zkuSenost se zpracovanim semindrni prace.

R: Ehm, tak ja bych to vysvétlila na tom projektu z ekonometrie. Ja jsem prave psala
bakalaiku na trochu podobny téma, ja jsem zkoumala, a to jak vlastn€ spotfeba potravin
ovliviiuji nemoci ob&hové soustavy a diabetes a umrti pravé na tyhle nemoci. Takze ja
jsem vychazela ze statistiky, protoZe na bakalarském oboru jsme ekonometrii jest¢ neméli.
A - ta tady (predmét ]ekonometrie) mi dala jesté néco, jako mi to davalo takovy vétsi smysl,
ze se tam propojily jak ta ekonomika, tak ta statistika, a myslim si, myslim si...ﬁako meli

jsme s tim jako tro§ku problém viibec pfijit na to, co by, co by mohlo jako riizny ty faktory
ovliviiovat, nebo i tieba kdyz jsme si, kdyz jsme si néco tfeba vymysleli, Ze by to takhle
mohlo byt, tak bylo strasné t€zky k tomu sehnat data.\ Tteba na tom Ceském statistickém

urade je toho hodné, ale ne vSechno, a tfeba nejsou tam Uplné data, ktery... tfeba my jsme
prave psali na to, na to mléko, na tu spotfebni cena mléka, a chtéli jsme to udélat jako v
porovnani s rostlinnym mlékem, co tieba ted’ka uz se hodné taky uziva a hodné se
prodava, ale o tom tfeba viibec data nebyly, protoze ta spotieba téch potravin byla strasné
jako zobecnéna, takZe to nam délalo trosku jako problém. %le zase je zajimavy pak, kdyz
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clovek - takhle, jakoby to jsou zase jenom ¢Eisla, ktery nikomu jako zase moc neteknou, to,
co nam vyslo - jestli by to takhle mohlo byt v praxi.‘ [My jsme prave nedostali, coz me jako

trosku mrzi od pani doktorky XY, Ze jsme od ni nedostali jako zpétnou vazbu. Jo, ona nam
tekla, Ze projekt mame v poradku, mame zapocet, ale ze tieba, co tam bylo Spatné€, nebo jo,
ze ani Clovek teda nevi, jestli spravné postupoval, nebo jestli se dopocital ke spravnému
vysledku nebo ne. |

T: Rozumim. Takze jste pfi té praci narazeli na problém, Ze vam tieba chybély
zdroje...téch dat, ktera jste potfebovali. Jak jste si s tim poradili? Kontaktovali jste
vyucujici? Nebo jste hledali sami?

R: No, my jsme hledali a hledali. To bylo, ﬁako to nam asi zabralo nejvice Casu, kdy my
jsme prave hledali jednak ty faktory, ke kterym bysme nasli ty data a hlavn€, aby nam to v
tom modelu vychazelo, aby to fakt mélo néjakou tu ekonomickou verifikaci a bylo to
logicky, hakie my jsme ani pravé moc nechtéli jako zabihat do problémd, jako byly rizné

HDP, inflace a tady to, protoze tomu tplné ... jako nerozumime, nebo jako neumime si to
tak moc vysveétlit, jako tfeba, Ze pfesné nakupni cena nebo spotieba ovliviiuje spotiebni
cenu, toje nam takové vic pfijatelnéjsi, takZze my jsme, my jsme pravé jako hledali, davali
jsme tam, zkouseli jsme pravé dovoz, zkouseli jsme vyvoz, taky myslim export. Zkouéeli
jsme prave to spotiebu, tu spotiebni cenu, to byla prave ta proménna vysvétlovana. Takhle
jsme rizné hledali, a kolikrat jsme si fikali: Ty jo, tady to je dobrej faktor, ten by nam to
mohl jako hodné fict, a vyslo ndm to v tom modelu jako nevyznamny, takze my jsme, jako
nas strasné posadilo nohama na zem, Ze jsme si fikali, ty vogo, co to jako je? Takze jsme
hledali a hledali.

T: To, co popisujete, je velmi zajimava zkusenost... a v ¢em je ta zkuSenost vlastné pro to
vase studium jina nez tfeba jenom ucit se z prednasek nebo v ramci cviceni?

R: Mné ten semestralni projekt dal, jako to, co bysme my v podstat¢ z toho predmétu
mohli mit, pro¢ se to vlastné uéime, jo. Ze, Ze, ze ¢lovek vidi n&jaky vystup, k Gemu to
bylo - jestli - j& jsem prave pak koukala... ja jsem méla tieba koupeny jako doucovani XY

kurzy, jako pro zkousku, a prave on to prednasi jeden pan a on i pravé fikal, kdy se ten
simultanni model se pievadi do toho, ted’ka si nevzpomenu, do jinac¢iho modelu, a on
prave tikal, Ze je to jako z toho diivodu, ze pak, kdyz si firmy zadavaji, tak vy jim vlastné v
odstaté date jenom tenhle, tenhle vystup a oni se do toho zadaji ta sva potiebna ¢isla.
ﬁ'akie ze mi i to taky trosku ukazalo, ze to neni jenom, ze si to clovek pocita ve skole
jenom, ze si to prosté nékdo vymyslel, ale Ze to fakt jako k nécemu je, a ho jsem prave i
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tfeba vid€la na té své bakalarce, ze mi to dalo takovy jako celkovy pohled na to, jak moc to
je na sobg& zavislé, jak moc to ovliviiuje a jestli to viibec ovliviiuje. Takze tady presné
vidite, Ze si cloveék mlze néco myslet, Ze to bude ovliviiovat, ale tfeba to ani na to nema
takovy jako vliv.

T: Rozumim. Zménila byste néco na seminarni praci — myslim, jestli tam bylo néco, co
byste délat priste jinak?

R: tNéé projekt se skladal z jednorovnicového modelu a toho simultanniho... a prave bylo
by asi fajn, kdyby my jsme védéli diiv o tom simultannim, nebo takhle, ono to zadani, my
jsme to méli, ale my jsme viibec nevédéli, co to ten simultdnni model je, a Ze kdyz jsme to
zacali probirat na cvieni, a podle toho bychom si 1 jinak vybrali ty proménné jaké faktory,
protoze my jsme pak zjistili, Ze to, co jsme méeli v t€ prvni rovnici, takze tam tomu
simultanni model viibec tieba neodpovida a vychézi to jinak|. TakZe my pak taky Fikali, tak

co tam zase pridame za faktory, aby nam to vyslo, takze asi to, kdyby bés pani XY
upozornila dfive, abysme si vybirali faktory, aby vam to vyslo tak ¢i tak, tak by to asi bylo

lepéll A co bych jesté fekla. ..

T: Takze byste fekla, Ze jste postupovali metodou pokus-omyl a ptichazeli jste si vlastné
sami na to feSeni.
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R: Ehm, ehm. Jako my jsme, my jsme teda na cviCenich, to abych tady nezazlivala pani
XY, néco‘, my jsme jako na cviceni hodné, jako se snazila pravé nam s tim jako pomoct,
byt jako tak nestranné, Ze jsme to probirali, jak se to déla a v tom programu i v tom Gretlu,
ale prave ze jsme neméli Gplné ty informace doptedu, aby... protoze ¢lovek si to délal
prabézné ten semestr, myslim ten projekt nebo tu praci, a pak uz bylo strasné tézke treba,
abysme v tom prvnim modelu ty modely zménili, abysme je i v tom druhym modelu mohli
pouzit, coz by byla dalsi prace navic, vSechno cely piekopat a znovu pocitat. Takze tohle
je jediny, na co jsme pfisli, a co by bylo fajn, kdybysme védéli dfiv, nam by to jako hodné
pomohlo.

R: Takze ta prace méla vlastn€ cvicny charakter, vy jste si na tom testovali, jak umite
pouzivat urcité modely a matematické postupy.
R: Jo, piesné tak. A [fakt bylo jako vidét, ze oni to davali i k ty zkousce, takze pravé

~
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testovali, jestli my jsme to fakt realné Nypracovali tu praci nebo ne, jenom jestli jsme si to
tfeba od nékoho nechali vypracovat, nevim, j ako‘. .. . ale jako Ze to mélo i zpétnou vazbu,

ze fakt tfeba to, co jsme se v tom naudili, kak to 1 v ty zkouSce bylo a mohli jsme ty svoje
znalosti trogku n&jak jako uplatnit. |

T: Kdybyste tuhle prace nezpracovavala, myslite si, Ze byste u té zkousky dosahla stejného
vysledku, nebo byla byste stejné spokojena?

R: No, }to si nemyslim, protoze fakt tam byly ty vystupy, a i kdyby se je tfeba ¢lovek
naucil, jo, Ze, Ze by byly nékdy néjak zobrazeny a ucil by se to nazpamét,, tak fakt tam je
videt, jak to clovek zpracoval, ze jsi fikal, jo, vzdyt vlastné jsem délala tohleto, treba kdyz
mi potom vysla tam ta multikolinearita, tak jak jsem ji odstraniovala. A jako samoziejmé,
kdyz si to ¢lovek vyzkousi a déla to, tak myslim si, ze to tomu ¢lovéku da vic, nez kdyz si
to Cte z papiru a ze by to takhle vlastné mohlo byt a takhle se to odstrafiuje. Takze kdyz si
to v ty praxi vyzkousSite, tak mu da mnohem vic.

T: TakZze to mélo pfinos, Ze vam to pomohlo naucit se to 1épe, pochopit to a pouzit.

R: Presné tak. Presn¢ tak.

T: Zpracovavala jste nékdy seminarni praci, kde by vystupy mohly jit piimo do praxe?

R: Ted’ka, v tomhle zimnim semestru jsme zpracovavali h‘la informacni management, to
jsme zase délali v programu, zase nevim, jak se to jmenuje, ale tam jsme pravé v podstaté
postupovali, kdyz implementujete v podstaté néjakej novej proces do firmy, jak probihaji
vlastn€ procesy zavadéni néjakého produktul.

T: To je zajimavé zadani. MuZete mi ho vic popsat?

R: My jsme v podstaté si vytvorily subjekty, které by to mohly ovliviiovat, které na tom
pracuji. Jako tieba j4 jsem délala projekt, kde IKEA pravé skupuje pouzity nabytek IKEA a
znova ho preprodava jako takova druha ruka v podstaté, ale pouze sviij nabytek. A ja jsem
tam déavala subjekty jako ten, kdo prodavajici, kdo chce vlastné ten svlij pouzity nabytek,
tfeba gauc, chce ho prodat, chee se ho zbavit, pak dopravce, pak kupujiciho, a Gcéetni
oddéleni a obchodni dim IKEA. A tam byly rizné procesy mezi sebou, rizné informacni
scénare, kdy co oni si ptedavaji, v jakém jsou zrovna stavu, jak mizou dal postupovat, ze
ted’ tfeba zrovna cekaji na vyjadreni, takze dal se neposunou. A pravé my jsme to pak jako,
tam bylo jeste spocitat, tady to bylo spiS takové graficky a pak tam bylo pravé pocitani v
podstate, na jak dlouhou dobu ten projekt vyjde, nebo to zavadeni toho projektu, a kolik
lidi na to jako potiebujeme. Pocitali jsme tieba praveé dva postupy, jako dva zpiisoby jako
pocitani, s Javou a jeSté s jinym programem, a jeste s tim, jestli uz pouzivame néjaké
procesy, co uz tieba v té firme byli, ze se nemusi uplné ucit nové, tfeba pak vychazel praveé
ten Cas krat$i a nepotiebovali jsme na to tolik jako pracovniku.

T: A jak se vam tahle prace zpracovavala?
R: No, ’bylo to jako ]akéni, protoze jsme se u toho i dost s tymem vyblbli, ale taky to

zabralo dost &asu. A taky bylo néroény, e jsme museli udrZet v hlavé spoustu véci, ktery
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se musely propojit, abychom na néco nezapomnéli. Zajimava bylo i ta prace s témi

softwary, co pouzivaji firmy. Tohle by mé asi fakt bavilo. \

T: A kdyz i se ohlédnete zpatky do bakalatského studia, protoze vy jste ted’ v prvnim
ro¢niku magisterského studia, jak jsem rozuméla z emailu. Jaké byly ty seminarni prace v
bakalafském studiu? Tteba i n€jaké pisemné téma rozsah 10 stran, napiste, odevzdejte.

T: No, ja prave, co si tak jako vzpominam, mné¢ spis pfijde, Ze ty projekty ndm zacali davat
az tady na tom oboru Projektové fizeni, ze... no ze hfeba predtim byl fakt zapocet za to, ze
jsme dostali za aktivitu a za dochazku, Nepamatuju, e bysme museli zpracovat tfeba

takhle velky préce\. A myslim si, ze i ted’ ’ten inzenyr je vidét, ze h‘akt se snazi toho studenta

ubirat néjakym smérem a uz fakt mu néco jako dat zarovefi... jasné Ze my to taky

studujeme proto, abysme se néco naucili a myslim si, ze to jde hodn¢ vidét ,Ze to neni jako
ten bakalar, kde byli tfeba lidi, aby, fakt jako si ud€lali ten titul, a pro n to konci. Ale ze na
tom inZenyrovi je i ten pristup takovy, Ze pocitaji s tim, ze my tam jsme kvuli tomu,
abysme se n¢co naucili, co nam pak bude jako, co nam bude, co budeme potfebovat tak, a
co dal Vyuiijeme.\

Rozhovor Magda

Datum: 26. 2. 2021

Vek: 24 let

Magisterské studium, 2. roénik, vefejna VS

Poznamky:

Popis feci téla a zptisobu komunikace: profesionalni, formalni, sdilejici

T: Tématem naseho rozhovoru jsou zkusenosti se zpracovanim seminarnich praci. Jaké

s nimi mate zkuSenosti?

R: J4 si myslim, e té&ch praci tolik nebylo. Byla jedna, maximalng dvé za semestr| Byly to
klasické zkracené bakalaiky. Pfislo mé to dobré, Ze u bakalarky jsem védéla jak

postupovat. deyi si vezmu, kolik na tom bylo prace, tak informa¢n€ mné to moc nedalo.

Komentar [I155]: Kognitivné néro¢né
a komplexni zadani SP

motivujici ke kreativité, nové zkusenosti.
Studentka se v tomhle pfedmétu a mozna

Komentar [I1156]: Zajimavé téma,
oboru nasla.

Komentar [I1157]: V Bc studiu zfejmé
SP nebyly — nebo ST nerozuméla otazce

Komentar [I1158]: SP jako projekt —
vyznam na Mgr.studiu

Komentar [I1159]: SP projekty — pfinos
pro profilaci a praxi

Komentar [I160]: Srovnani BC a Ing.
Studia: vice profesné zamérené, vice
aplikovatelnosti, vétsi tlak na uceni a vykon

{Komentéi‘ [I161]: Relativné malo?

Komentar [I1162]: Typ zadani SP:
zkracené bakalarky

Naplnit ten obsah zabralo hodné ¢asul. Dobré bylo, Ze jsem se naucila psat ty prace. |

T: Rozumim. Takze jste se zlepSovala v dovednostech, které Vam pomahali napsat
bakalarskou praci.

R: Prave, ze téch praci nebylo tolik. A ]éasto po odevzdani nebyla konzultace.\
T: A dostavali jste néjakou zpétnou vazbu?

R: Pokud byla, tak |v rimci par slovl. Jednu praci jsme méli konzultovanou hodng. Casto
jsme psali v tymech, to mi moc pfinosné nepiijde. [Méla jsem leh¢i povédomi jak tu u
bakalarku psat, ale nemtizu fict, ze bych Sla sebevédomé psat. Ale kdybychom zadné prace
neméli, tak bych neméla viibec tuseni, jak psat tu zavérecnou préci.\

T: V jakych oblastech byste byla potiebovala zpétnou vazbu?

R: Ja asi nemiizu fict konkrétni smér. [Rekla bych, e mi §lo o takové obecné nasmérovéani.
Citace, jazyk. Tieba jak formulovat uvod, zavér. Staci kratka poznamka.

T: Takze ta prace byla piijata.

R: Ano, dostala jsem body.

T: Ted kdyz jste magisterském studiu, jsou ty prace jin€?

R: Trochu jsem zménila obor. Byla jsem na financich, ted’ jsem na matematicko-
statistickych metodach. H\Iepiéeme klasické seminarky na téma, ale zpracovavame data,
spiSe popsat data, vysledky. \ Dostaneme zadéani a pomoci nastroje fesime realnéjsi pripady.
V magisterském jsem psala jesté jednu praci, tu jsem Vam posilala. Ta vybocovala. Asi se
tam projevilo to, ze jsme na magisterském studiu. Ta prace byla o tom precist si clanek a
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Komentar [I1163]: Vyhody: zpracovani
akademického textu — zkusenost pro
bakalarku

‘| KomentaF [I1164]: Nevyhoda: malo

poznatku ve srovnani s éasovou narocnosti
zpracovani prace

Komentar [I1165]: Vyhody: zkugenost
s akademickym psanim

{Komentéi‘ [I166]: Nevyhoda: nebyla

ZV, tady v podobé konzultaci

strucna

Komentar [I1168]: Tymova SP: nevidi
prinos, problematické propojeni
jednotlivych ¢asti

Komentar [I169]: Vyznam SP pro psani
BK

nasmeérovani, dat jistotu

Komentar [I171]: V Mgr. Uz nejsou
klasické SP, ale analytické ukoly

)
J
J
J
J
KomentaF [1167]: Obvykle je 2V velmi J
|
J
)
J

[Komentéi‘ [I170]: Potteba ZV:




sepsat to vlastnimi slovy. Tahle forma té prace mé donutila pochopit. MéEli jsme omezeni
na 2-3 strany, vybrat tu podstatu. Ptisla mi pfinosné.‘

T: V ¢em byla ta prace jina?
M: Rozdil byl v tom, Ze jsem si precetla ten jeden clanek a nemusela jsem psat uvod, zaver,
formality navic. Tady §lo o ten obsah, pochopit,. [V bakala¥skych to bylo napsat tvod,

pokladat fakta za sebe, zaver. Bylo to hodné hledani, knihy, psani formalit. V tom to bylo
jiné. Tady vypadla ta cast, kdy se ¢lovek musi trapit témi formalitami.\

Komentar [I1172]: Reserse ¢lanku jako
typ SP. Pfinos pro porozuméni.

nad formou a akademickymi dovednostmi.
Moznd nerozuméji jejich vyznamu.

T: Tohle mélo vétsi fokus? Jako konkrétnéjsi zaméfeni na jednotlivy problém?

R: Ano. Ja jsem dostala jeden ¢lanek bohaty na informace. Kdyz jsem psala ty prace
predtim, tak ﬁsem si musela najit hodné€ véci, dat to dohromady. Bylo tam vic krokt, a
proto tomu pochopeni bylo vénovano méné Gasu, Na tom bakalafi §lo o to sepsat n&jaka

fakta. Tady u té prace napsat obsah ¢lanku a vlastni ndzor. Na to bakalafi bych dostala asi
leh¢i téma na popsani. Tady v ramci toho ¢lanku jsem dostala moznost prozkoumat veétsi
detail, ktery jsme neprobirali. Ho je prave otazka, co to ¢loveku piinese. Proto to mize byt

I~ v

pro studenty otravné, kdy jen pisi néjakou resersi. Mize se to stat, kdyz jim tam chybi ta
prakticka cast. Mize se to zdat bezvyznamné, kdyz clovék prepisuje informace, které si
najde v knihovn€ a v té nasi seminarni praci to urcité nikdo hledat nebude. \
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Komentar [I174]: Formalni pozadavky

{Komentéi‘ [I173]: ST preferuji obsah
;
{ nejsou vnimané jako potiebné

Komentar [I1175]: Sirsi téma vyZaduje
hodné reserse, méné prostoru je pro
pochopeni - u¢eni

Komentar [I1176]: Rozdily Bc a Mgr. —
vice obsah a hlubsi fokus, misto popis jde o
porozumeéni do hloubky: NE SEPSAT FAKTA
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Komentar [I177]: Smys| SP: formélnost
vs potieba vlastniho piinosu




